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PREFACIO 


El presente título, Tecnoaulas y nuevos lenguajes educativos, incluido en 
la serie «Ediciones Universitarias» dentro de la magna colección «Biblioteca 
Universitaria de Editorial Tecnos» (BUET) está formado por las aportaciones, 
originales y punteras, de Académicos internacionales de las áreas de las Ciencias 
Sociales, Artes y Humanidades, así como por su plasmación en el mundo de la 
Docencia, ya que aplicar lo investigado, es el fundamento de la Universidad, 
así como lo es el formar a futuros formadores en la Enseñanza Superior en un 
perpetuum mobile. 

Con especial presencia y relevancia delos países de la Lengua y de la Comuni- 
dad Iberoamericana, los capítulos de este texto son el resultado de investigaciones 
innovadoras para la Academia y su difusión obedece al imperativo moral de 
aportar a la sociedad, mediante trabajos serios y rigurosos, nuevos conocimientos 
que la hagan progresar en un avance constante en pro de un mundo más libre. 

Por ello, la serie «Ediciones Universitarias» apuesta por una rigurosa selección 
de textos que deben responder a unas exigencias inexcusables: han de ser innova- 
dores, sea en formas y/o en fondo, han de cumplir las normas éticas propias de 
toda investigación superior, en especial las que regulan el plagio, han de emplear 
fuentes contrastadas, actuales y relevantes, han de ser originales y actuales, no 
han de responder a criterios interesados o personales y han de aplicar el método 
científico si derivan de una investigación o aportar reflexiones válidas y funda- 
mentadas si se trata de un ensayo. 

Con el fin de cumplir con las exigencias de toda labor científica para la con- 
fección de textos; desde la selección crítica y valorativa de las fuentes, pasando 
por los métodos empleados, hasta la extracción de conclusiones universalizables 
por su valor académico, «Ediciones Universitarias» evalúa mediante el sistema 
de pares ciegos —con tercer árbitro en caso de divergencia— (peer review) todos 
los trabajos antes de ser presentados públicamente. Así quedan asegurados los 
aspectos nucleares en la calidad científica: 


— Consentimiento de todos los autores en la publicación o sus entidades 
financiadoras (tácita o explícitamente). 

— Originalidad del texto, como fruto de análisis y/o reflexión personal. 

— Las citas empleadas no obedecen a criterios de favor. 

— La bibliografía es actualizada y pertinente. 

— Trabajo de revisión a cargo de revisores externos a la editorial Tecnos y per- 
tenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional, en especial a la Hispana. 

— Coherencia y calidad de los resultados, objetivos y conclusiones. 
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El resultado de todo ello es que la serie «Ediciones Universitarias» puede ser 
encuadrada a la altura de las mejores y más grandes colecciones de literatura 
científica, propias de una editorial tan prestigiosa como Tecnos (Grupo Anaya) y 
que se perfila, ya desde su nacimiento, como referente en sus campos temáticos y 
curriculares, con especial hincapié en las Ciencias Sociales, Humanidades y Artes 
así como su Docencia. 

El lector y la Academia serán, sin duda, quienes juzguen si nuestra labor merece 
su atención y aplauso, y a ellos nos remitimos, como jueces finales que dictarán 
su veredicto, al traspasar el umbral que supone la presente página. 


DaviD CALDEVILLA DOMÍNGUEZ 

Grupo Complutense de investigación en comunicación Concilium (n.* 931.791) 
Universidad Complutense de Madrid (España) 

Coordinador de la Serie «Ediciones Universitarias» de la Colección «Biblioteca 
Universitaria de Editorial Tecnos» (BUET) 


PRÓLOGO 


Se ha vuelto terriblemente obvio que nuestra tecnología 
ha superado nuestra humanidad. 


ALBERT EINSTEIN. 


Einstein fue un hombre que impactó la vida de la Humanidad con su conoci- 
miento. Nacía un 14 de marzo del año 1879, en una Alemania recién unificada. La 
comprensión que fue desarrollando del mundo le permitió generar a la temprana 
edad de 23 años su primera publicación científica. Falleció en 1955, en los Estados 
Unidos, adonde hubo de huir de la barbarie nazi por haber nacido judío, justo el 
mismo año en el que nacía Steve Jobs, uno de los hombres más influyentes de la 
historia de la Humanidad, no porque explicase cómo funciona el Universo, como 
hiciese Einstein, sino porque hizo que el hombre accediera a unas herramientas que 
le permitían conectarse a todos sus congéneres. Dos hombres, dos contextos, dos 
mundos, que no sé hasta qué punto serían capaces, mutuamente, de comprenderse. 

Esa tecnología de la que hablaba Einstein ha llegado a penetrar de manera 
contundente e inevitable nuestras vidas hasta el punto de haberse convertido 
en nuestra memoria, nuestro ahorrador de esfuerzos cognitivos, nuestra muleta 
intelectual. 

No se trata de maximizar el valor añadido que puede otorgar a nuestras clases, 
cada vez menos magistrales y más participativas, sino de entender el nuevo proceso 
cognitivo que supone su empleo en un aula poblada por nativos digitales. Todo 
avance precisa de reflexión a la hora de evaluar posibilidades y computar resulta- 
dos. El futuro se escribe desde el presente que es hijo del pasado y pocas áreas de 
desarrollo humano han evolucionado tanto como la docencia (especialmente la 
superior, en la que la tecnología es, a la vez, herramienta y objeto de estudio), por 
lo que el estudio de sus nuevas posibilidades e «idiomas» es materia de obligado 
tránsito para los educadores del siglo XXI. 

Hoy podemos empezar el día, cualquier día, preguntándole a Siri qué tenemos 
que hacer según nuestra agenda o hacer una encuesta en Instagram preguntándoles 
a nuestros seguidores de qué color debemos vestirnos para afrontar correctamente 
nuestros compromisos. 

Ya no es necesario aprender las recetas de la mano de nuestras abuelas porque 
un blog nos enseña, paso a paso, cómo hacerlas. Hoy no tenemos que leer largas 
novelas que nos asignan nuestros profesores porque su resumen está en la web, 
listo para ser descargado en múltiples formatos y en múltiples adminículos. ¿Nos 
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ha superado la tecnología o nos ha hecho cómodos? ¿Podemos evitar que la tec- 
nología penetre nuestras aulas, si es eso lo que deseamos? ¿Qué hace que tantos 
profesores muestren sus reticencias a la tecnología? La enseñanza en al aula ¿Ha 
sufrido/disfrutado algo que va más allá de un cambio de soporte?... 

Este libro que llega hoy a sus manos reúne a investigadores de todo el dispar 
mundo con inquietudes y problemáticas, no obstante, similares. Compila ejercicios 
atrevidos y novedosos e incluso provocadores que demuestran contundentemente 
que la tecnología llegó para quedarse y que la labor de los formadores es intervenir 
los espacios haciéndolos pertinentes a las necesidades de sus entornos. 

Menester es que libros como el presente sean hollados por ojos de lectores 
que pretendan mejorar el entorno donde desarróllase su labor docente, para bien 
de sus discípulos, de su institución y de su calidad como profesionales y como 
personas que viven y se relacionan en un mundo con nuevas reglas y métodos de 
aproximación entre todos los seres himanos, allende la naturaleza de sus mensajes 
O la finalidad última de los mismos. 

Que la tecnología no nos supere, que no seamos sobrepasados por la tecnocra- 
cia, que sus derroteros no nos saquen del camino correcto depende de esfuerzos 
como los que aquí se compilan. Desde esta trinchera de la Academia, felicito a 
los autores por demostrarnos que un mundo donde la tecnología se emplee para 
formar y dignificar, es posible. 


¡¡A no desmayar!! 


MARÍA ELENA DEL VALLE MEJÍAS 
Universidad Pedagógica Experimental Libertador (Venezuela) 


l. REGISTRO COOPERATIVO DE DESCRIPTORES 
EN CIENCIAS DE LA SALUD HACIENDO USO 
DEL CAMPUS VIRTUAL 


MARÍA JULIA AJEJAS BAZÁN 
SILVIA DOMÍNGUEZ FERNÁNDEZ 


Universidad Complutense de Madrid (España) 


I. INTRODUCCIÓN 


Con frecuencia, los estudiantes de grado deben elaborar trabajos donde se 
recoge de forma rigurosa la información recuperada de las búsquedas bibliográ- 
ficas realizadas. Se hace uso de los tesauros que son los máximos exponentes del 
proceso de transformación lingúística y de los descriptores, que son vocabulario 
controlado. Se utilizan para indizar bases de datos que facilitan la localización 
del término más específico. 

Para reforzar el procedimiento de búsqueda de descriptores por los estudian- 
tes se ha elegido el «glosario» dentro del conjunto de actividades de Moodle. 
Este permite a los estudiantes crear y mantener una lista de definiciones, similar 
a la de un diccionario. El glosario puede emplearse de varias formas. Se pue- 
den buscar y ojear las entradas en diferentes formatos. Además puede ser una 
actividad colaborativa en la que participan todos los estudiantes y el profesor 
(Jesús Salinas, 2004). 

Haciendo uso de la metodología convencional se introducen sistemas de recu- 
peración documental necesarias para la elaboración de trabajos de investigación, 
proporcionando un aprendizaje del uso de un lenguaje científico que proveerá al 
alumnado de resultados fiables en cuanto a precisión y exhaustividad al consultar 
las bases de datos. Además, revisarán los conceptos teóricos estudiados. 

Con este proyecto se aporta el aprendizaje simultáneo de términos y conceptos 
en español e inglés. No serán necesarios recursos extraordinarios fuera del campus 
virtual, ni recursos materiales ni humanos. Con esta actividad se conseguirá una 
participación activa del alumnado, el fomento del desarrollo de competencias 
transversales y la contribución a los objetivos institucionales. 

A cada participante del curso se le podría asignar la tarea de contribuir al 
glosario con un término, una definición, o bien comentarios acerca de definiciones 
previamente incorporadas (López, Fernández-Pampillón y De Miguel, 2008). 
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Il. ESTADO DE LA CUESTIÓN 


Actualmente, las TIC en el ámbito educativo son una realidad. Han permi- 
tido modificar las prácticas educativas, las capacidades y las habilidades de los 
estudiantes (Urbina y Salinas, 2014). 

Pero es necesario investigar sobre nuevas herramientas y dispositivos que 
ayuden al alumnado a aprender (Fracchia y Armiño, 2013). 

Una de las herramientas con mayor difusión son los Entornos Virtuales de 
Enseñanza y Aprendizaje (EVEA) (Ortiz, F., 2007) y es Moodle una de las plata- 
formas más utilizadas. En Moodle, las actividades más manejadas por profesores 
y alumnado son los foros, wiki, consultas y cuestionarios. Le siguen en menor 
medida los recursos chat, glosario y diario (López, W. O. E. y Rojas Robles, 2013). 
Asimismo, un estudio hecho en Valladolid sobre utilización de las actividades de 
Moodle no incluye al glosario (García et al., 2015). 


II. METODOLOGÍA 


Se desarrolló una experiencia con 258 alumnos de la asignatura de Salud 
Pública, pertenecientes al segundo cuatrimestre del año 2017. Esta materia 
corresponde al grado de Enfermería de la Facultad de Enfermería, Fisioterapia y 
Podología de la Universidad Complutense de Madrid. Con frecuencia, las clases 
se imparten a través de presentaciones teóricas y clases magistrales proyectadas a 
través de un cañón multimedia, trabajos prácticos, recursos tecnológicos y enlaces 
a Otros recursos. 

En relación a los objetivos relacionados con el equipo docente, fueron: 

Fomentar actividades de trabajo colaborativo y animar a la participación de 
todos los miembros. Aprobar y validar los descriptores publicados por el alum- 
nado. Resolver dudas que surjan de la interacción con los materiales del glosario. 

En cuanto a los objetivos relacionados con los estudiantes, fueron: 

Ofrecerles un entorno más flexible para el aprendizaje, potenciando esce- 
narios interactivos. Reforzar el aprendizaje de los contenidos teórico-prácticos 
utilizados en la asignatura. Recuperar información de bases de datos haciendo 
uso de un lenguaje normalizado (descriptores). Utilizar las definiciones en inglés 
del vocabulario controlado. 

En la primera sesión teórica de la asignatura, la profesora destinó 30 minutos 
aproximadamente para iniciar al alumnado en el método de búsqueda y uso de 
los tesauros del DeCs, Mesh de PubMed y de los descriptores en ciencias de la 
salud. También se les explicó cómo realizar la actividad «glosario». Se partió de 
un glosario vacío. Cada estudiante publicó al menos tres descriptores con sus 
definiciones. La estructura del descriptor fue para todos igual: descriptor en 
español (descriptor en inglés), definición en español. Conocida la metodología 
por los estudiantes, buscaron los términos relacionados con cada tema teórico 
al acabar cada sesión. 

Se creó una actividad en el campus donde cada alumno publicó ese descriptor 
procedente de cualquiera de los dos tesauros, en español e inglés y acompañados 
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de su definición. No se permitieron términos repetidos y fueron publicados defi- 
nitivamente previa supervisión del profesorado. 

Asimismo, se creó una actividad interactiva para evaluar la actividad por 
parte de los estudiantes y un cuestionario de evaluación de los conocimientos 
obtenidos por los estudiantes. Al completarse la asignatura se facilitó el glosario 
a cada estudiante en formato PDF. 


IV. ANÁLISIS O DISCUSIÓN DE RESULTADOS 


Las actividades se llevaron a cabo de acuerdo a lo establecido en la presenta- 
ción del proyecto y de acuerdo a la metodología diseñada. 

En septiembre de 2016, se elaboró la clase teórica de una duración aproximada 
de 30 minutos. 

En diciembre de 2016 se confeccionó la actividad en el campus de la asignatura 
de Salud Pública del grado de Enfermería para los tres grupos (A, B y C). 

En enero de 2017 se impartió la clase teórica e inició la actividad por parte 
de los estudiantes. Se incidió en que todas los descriptores debían tener la misma 
organización: «descriptor-español» (descriptor-inglés): definición. 

Se subió al campus virtual un documento y una presentación power point 
para que todos los estudiantes tuvieran acceso y pudieran consultar la docu- 
mentación. 

Participaron en el proyecto un total de 247 estudiantes (grupo A= 97, grupo 
B= 92 y grupo C=58). 

En mayo de 2017 se dio por finalizado el proyecto. Se obtuvieron un total de 
483 descriptores válidos (grupo A=191, grupo B=165 y grupo C=127) (Gráfico 1). 


Descriptores por grupo 


E grupo A "grupo B E grupo C 


260% 40% 


Gráfico 1. Descriptores por grupo (Fuente: Elaboración propia a partir de los datos 
obtenidos del proyecto). 


Asimismo, se facilitó a los estudiantes un cuestionario de evaluación de los 
conocimientos adquiridos. Constó de cinco preguntas con cuatro respuestas, solo 
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una correcta. Se resolvieron 216 cuestionarios (grupo A=89, grupo B=79 y grupo 
c=48). Se obtuvieron los siguientes resultados: 


— media de la calificación obtenida del grupo A: 9,1(DE 2,27) 
— media de la calificación obtenida del grupo B:8,9 (DE 2,35) 
— media de la calificación obtenida del grupo C: 9,2 (DE 1,39) 


Para terminar con el proyecto se publicó en el Campus Virtual una encuesta 
de evaluación de la actividad a realizar por el alumnado. 

Constó de cinco preguntas, las tres primeras a responder sí/no y las dos últimas 
a responder mediante una escala de Likert (1=nada y 5=mucho). 

Se obtuvieron los siguientes resultados: 

El 100% del alumnado del grupo C conocían la existencia del glosario frente 
al 98% del grupo B y 96% del grupo A. El porcentaje de estudiantes que realizó al 
menos dos búsquedas en los tres grupos fue muy similar: del grupo A realizaron 
las búsquedas un 88%, del B un 87% y un 86% del C. Cuando se les preguntó por 
la realización del cuestionario que evaluó los conocimientos adquiridos el 97% 
del grupo A lo realizó, el 90% del B y el 88% del C. Asimismo, el grupo C fue el 
que puntuó más alto a la hora de tildarlo de útil (4,21) así como de interesante 
para la asignatura (3,62). 


E conocen la existencia 
del glosario 


É n* estudiantes que 
realizaron al menos 2 
búsquedas 


El estudiantes que 
realizaron el 
cuestionario 


grupoA grupoB  grupoC 


Gráfico 2. Resultados de la encuesta a las preguntas 1, 2 y 3 
(Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos del proyecto). 


REGISTRO COOPERATIVO DE DESCRIPTORES EN CIENCIAS DE LA SALUD... 21 


El resultó útil 


Ml pareció interesante 
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Gráfico 3. Resultados de la encuesta a las preguntas 4 y 5 (Fuente: Elaboración propia 
a partir de los datos obtenidos del proyecto). 


Para concluir el proyecto se publicó en el campus un PDF con el glosario de 
términos. 


V. CONCLUSIONES O CONSIDERACIONES FINALES 


— La participación de los estudiantes fue elevada. 

— Los resultados obtenidos en relación a la adquisición de conocimientos 
teóricos fue alta con un índice de dispersión bajo. 

— Los estudiantes consideraron que la actividad fue útil e interesante en 
relación a la asignatura de salud pública. 
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2. MATERIALES DIDÁCTICOS EN ENTORNOS 
HIPERMEDIA Y SU APLICACIÓN EN EL MODELO 
PEDAGÓGICO PRESENCIAL UNIVERSITARIO 


TAMARA ALLER CARRERA 
Instituto Superior de Administración y Contabilidad de Porto (Portugal) 


Los materiales didácticos son el punto de partida y la pieza clave en la ense- 
ñanza. Históricamente, la educación formal ha acogido al libro de texto como 
método pedagógico para la secuenciación temática y didáctica del programa 
curricular oficial. Sin embargo, el desarrollo tecnológico-social y su vinculación 
con las nuevas corrientes pedagógicas como son el constructivismo social, el 
conectivismo y el aprendizaje emocional aportan nuevas miradas y desafíos «]le- 
gando a cuestionar el rol históricamente central de los materiales» (Schwartzman 
y Odetti, 2010). Este artículo teórico-práctico intenta ofrecer nuevas alternativas 
de didactización pedagógica a través del desarrollo de materiales didácticos en 
entornos de hipermedia. 


IL. MATERIALES Y MEDIOS DIDÁCTICOS 


Este artículo se basa en la hipótesis de que «la época del material impreso como 
único o casi exclusivo material escolar tiene los días contados o al menos, su cuenta 
atrás ha comenzado» (Area, 2007: 1). El presente estudio de investigación-acción 
se llevó a cabo en una institución de enseñanza superior en Portugal. Un contexto 
de enseñanza dominado, preferentemente, por la divulgación de materiales en 
formato textual proveniente de textos impresos, artículos científicos, textos de 
referencia y cuadernos de apuntes elaborados por el propio alumno. 

Desde una perspectiva, histórica el primer material didáctico al que se hace 
referencia es la elaborado por Comenio! en el siglo XVII, «ya que representa la 
creación del primer texto o manual generado con la intencionalidad de facilitar 
la transmisión de conocimiento» (Area, 2007: 2). Surge de este modo, el primer 
soporte físico impreso, convirtiéndose en el eje vertebral de la trasmisión del 
pensamiento humano y sustituto gradual del método de comunicación y difusión 
oral que dominó la enseñanza desde la antigiledad. 


1 J, A. Comenio considerado el padre de la didáctica. Sus obras Orbis Pictum y Didáctica 
Magna marcaron el pensamiento educativo y pedagógico, presente en la actualidad. 
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A lo largo de las décadas, el concepto de material didáctico ha adoptado 
diferentes términos, puesto que ha sido empleado indistintamente en los libros y 
revistas de especialidad a través de relaciones sinonímicas tales como materiales 
curriculares, medios didácticos y recursos educativos. 

Ante esta variedad de conceptos, este artículo hará referencia al término de 
materiales didácticos para referirnos a: 


Los diversos instrumentos para la comunicación de la información, para la 
ayuda en las exposiciones, para la propuesta de actividades, para la experimen- 
tación, para la elaboración y construcción del conocimiento o para la ejercita- 
ción y la aplicación (Zabala, 1995: 19). 


Sin embargo, varios autores se referirán a estos mismos materiales como el 
«conjunto de medios materiales que intervienen y facilitan el proceso de enseñanza- 
aprendizaje» (Morales, 2012: 10). No obstante, desde una perspectiva didáctica 
integradora de la tecnología digital en la enseñanza, se entiende que existe una 
diferencia entre los términos materiales y medios didácticos. 

Se considera que, los medios didácticos abarcan «todos aquellos recursos que 
el profesor puede utilizar para facilitar la comunicación con sus alumnos» (Bravo, 
1998: 6). Es decir, un medio sería un instrumento o ambiente de soporte físico 
que contiene la información y «que deberá ser movilizado cuando el alcance, los 
objetivos, los contenidos, las características de los receptores, en definitiva, el pro- 
ceso comunicativo en el cual estemos inmersos lo justifique» (Cabero, 2003: 25). 

Por lo tanto, el medio didáctico no posee una intencionalidad pedagógica 
intrínseca porque su propósito no es enseñar, sino meramente informar. En cambio 
los materiales y los recursos didácticos «responden a una secuencia y propósitos 
pedagógicos, y se disponen para que los alumnos interactúen con estos en forma 
directa con el propósito de aprender» (Schwartzman y Odetti, 2013: 4). 

En relación al marco de análisis de los medios didácticos utilizados por el docente 
en la enseñanza presencial universitaria se establece la siguiente clasificación: 


Medios Medios Tecnología 
visuales audiovisuales digital 


Retroproyector 


Figura 1. Medios didácticos en la enseñanza superior. Adaptado de Bravo (1998). 


Ordenador 
Audio 


Tabletas 


Video 


Dispositivos 
móviles 
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La entrada de las tecnologías digitales en el sistema educativo ha tenido como 
efecto la remodelación de algunos aspectos de la metodología educativa clásica. 
Por un lado, se rompe con la estructura lineal del procesamiento de la información 
textual para dar lugar a una estructura que «contiene elementos multilineales que 
requieren la clase de lectura multisecuencial» (Landow, 1995: 52) por lo tanto, un 
sistema conectado, dinámico e interactivo, conocido como hipertexto. 

Por otro lado, se introducen diferentes lenguajes de comunicación, dando 
lugar a la comunicación multimedial, que envuelve la posibilidad de presentar 
información en un soporte cerrado y que puede integrar diferentes formatos (texto, 
audio, imagen, gráficos y vídeos entre otros) de manera coordinada. 

La unión entre multimedia e hipertexto da lugar a la aparición de un nuevo 
sistema de comunicación, presentado en soportes abiertos, orientados a la inter- 
conexión ilimitada de información, la participación y la colectividad, los llamados 
entornos hipermediáticos. 

Estos nuevos rasgos conforman el nuevo constructo socio-comunicativo, 
caracterizado por la exposición abierta de lo idiosincrásico, la autoría coope- 
rativa y la participación colectiva. Por consiguiente, el sistema educativo como 
parte de un subsistema social debe adaptarse al nuevo entorno real de comu- 
nicación y albergar dentro de sus prácticas y enfoques pedagógicos los nuevos 
escenarios mediáticos así como, los diferentes sistemas semióticos que van más 
allá del texto en papel. 

Ante esta evidencia, se convierte en necesario el desarrollo un programa inte- 
grador, donde se fomente la coexistencia y la convivencia entre la cultura impresa 
y la digital, así como la creación y el diseño de nuevos materiales y medios didác- 
ticos, que tengan como fin proporcionar experiencias multimediáticas (televisión, 
radio, mundos virtuales...), interactivas y multimodales. 


Il. LA CONVERGENCIA ENTRE LOS MODELOS 
PEDAGOGICOS 


El movimiento de las tecnologías digitales o de la tecnología educativa (Cabe- 
ro, 2003) tuvo un gran impacto inicial en el sistema educativo. Sin embargo, su 
aplicación no supuso la (re)evolución que se esperaba dentro de las prácticas 
educativas. Como señala Silva (2005) la mayoría de las instituciones continúan 
ajenas al movimiento tecnológico: «en las escuelas y universidades prevalece el 
ambiente informativo y comunicacional semejante al de la televisión [...]. Prevalece 
la pedagogía basada en la transmisión solitaria y contemplativa» (p. 27). 

Dentro del sistema educativo en Portugal, en el contexto de enseñanza 
superior conviven entre sí cuatro modelos pedagógicos: el presencial, a distancia 
(e-learning), el combinado (b-learning) y el nuevo modelo híbrido. 

El modelo presencial son las prácticas más comunes y se asientan según 
Figueiredo (2009) en la trasmisión de contenidos textuales: 


A transmissáo de conteúdos é assegurada por aulas teóricas, quase sempre ma- 
gistrais, nas quais os docentes recorrem com frequéncia á projecáo de transparéncias, 
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sendo a interiorizagáo dos conteúdos pelos alunos apoiada pelo recurso a livros, arti- 
gos e apontamentos (p. 37). 


Por lo que respecta al modelo pedagógico a distancia, aún poco consolidado 
en el territorio portugués, la trasmisión de los materiales didácticos se realiza, 
principalmente, a través de la distribución del material textual que se hace uso 
en el aula presencial, pero en formato digitalizado. Por lo tanto, textos estáti- 
cos y lineales que en algunas ocasiones son complementados con contenidos 
multimedia. 

El modelo b-learning se basa en la combinación del modelo presencial y las 
prácticas virtuales. Sin embargo, es importante señalar la aparición de un nuevo 
modelo pedagógico hibrido, que se basa en el diseño, planificación y estructuración 
de los contenidos y materiales para la clase presencial, pero que son consumidos 
a distancia a través de los campos virtuales. Un fenómeno educativo que se está 
observando en los últimos años en las universidades portuguesas, originado 
principalmente por dos factores: 


— El elevado número de instituciones que hacen uso de las plataformas de 
educación online en la modalidad presencial. 

— La detección de un porcentaje creciente de estudiantes con dedicación 
parcial. Lo que implica que cada vez son más los alumnos que suelen faltar a las 
aulas presenciales. 


Por consiguiente, el concepto de modelo híbrido difiere del modelo combina- 
do puesto que, «os professores concebem os cursos para um modelo presencial, 
mas os alunos consomem un modelo combinado» (Figueiredo, 2009: 40), lo 
que genera ineficiencias en la concepción de los contenidos, su correspondiente 
didactización y aplicación. 

La falta de habilidades de los docentes como tecnólogos educativos conlleva 
a que los ambientes de aprendizaje virtuales, los materiales y medios didácticos 
continúen potenciando el modelo tradicional. Ante esta situación, este estudio se 
destinó al desarrollo de materiales didácticos administrados a través de entornos 
hipermedia, para cursos universitarios en modalidad presencial, con el objetivo 
de analizar el impacto que ejercen en el aprendizaje, así como estudiar los factores 
facilitadores y obstaculizadores emergentes. 

El objetivo central fue invitar a los alumnos a tener una mayor interacción 
con los materiales didácticos, concediéndoles empoderamiento en su proceso de 
aprendizaje. Además, se intentó que fuesen capaces de desarrollar estrategias de 
aprendizaje tanto (1) cognitivas con respecto a la selección y organización de la 
información relevante con el fin de procesarla mejor; (11) afectivas a través de la 
selección de materiales que más se adecuen a los diferentes estilos de aprendi- 
zaje, ayudándoles de este modo, a propiciarles un estado mental propicio para 
el aprendizaje; (111) y metacognitivas derivadas de una activa monitorización y 
organización de los procesos cognitivos llevados a cabo durante el aprendizaje y 
mediados por las nuevas tecnologías. 
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II. ENTORNO HIPERMEDIA EN EL APRENDIZAJE 
PRESENCIAL 


El desarrollo de un programa de intervención a través de materiales en entornos 
de hipermedia derivó de la necesidad de realizar una conexión entre el medioam- 
biente en el que se desenvuelven los alumnos, es decir, el mundo de las pantallas, 
del hipertexto, de los artefactos digitales y la visibilidad virtual como medio de 
interacción social con el proceso enseñanza-aprendizaje. 

Por lo tanto, este proyecto se ha centrado en desarrollar un recurso hiperme- 
dial que funcione para los alumnos como complemento/sustituto de los materiales 
didácticos utilizados más comúnmente en el aula. Además, sirve como medio de 
presentación para el docente de todos los contenidos y actividades que se trabajen 
presencialmente en el aula, reemplazando de este modo las tradicionales diapositivas. 

Para su implementación y desarrollo se tuvo en cuenta los presupuestos estipulados 
en la teoría cognitiva de aprendizaje multimedia (Mayer, 2009) y su intención de dar 
respuesta al modo de como la información es procesada y almacenada en la memoria. 

Uno de los postulados principales de esta teoría se centra en el supuesto de 
canal duplo (auditivo/verbal y visual/pictórico), donde se describe los procesos 
cognitivos que explican el procesamiento de los diferentes tipos de información 
y el aprendizaje través de diferentes sentidos. 


Um texto num ecrá pode comegar por ser processado no canal visual uma vez que é 
apresentado pelos olhos, mas um leitor experiente pode ser capaz de converter mentalmen- 
te as imagens em sons, que sáo apresentadas pelo canal auditivo (Mayer, 2009: 213). 


Según este abordaje, la integración de varios medios dinámicos de pre- 
sentación de contenidos y modalidades sensoriales permiten el incremento 
de las capacidades atencionales y perceptivas. Por consiguiente, la activación 
integrada del pensamiento visual y el auditivo conlleva la ejecución de un 
conjunto mayor y coordinado de procesos cognitivos, un procesamiento más 
completo que tiene más posibilidades de convertir el aprendizaje en una expe- 
riencia significativa. 

El proyecto propuesto es un estudio empírico, cuyos resultados se han obte- 
nido a través de técnicas de investigación cuantitativa y cualitativa para medir y 
evaluar el grado de satisfacción de los estudiantes implicados en la investigación. 

Como soporte específico para la elaboración del entorno hipermedia se optó 
por la creación de una página web educativa. La elección estuvo determinada por 
la conjugación de diferentes principios como son la accesibilidad, valorización 
estética, usabilidad, perdurabilidad e interactividad. 


— Accesibilidad: posibilidad de acceder al entorno de forma rápida e intul- 
tiva, salvando las barreras de accesibilidad que proporcionan las contraseñas y 
claves de acceso. 

— Esteticidad: el diseño visual del interfaz y la estructura organizativa de 
navegación han de ser limpios, claros y sencillos. Evitando, de este modo, el exceso 
de información y por consiguiente, la reducción de la carga cognitiva. 
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— Usabilidad: la concepción del contenido y la didactización de actividades 
orientadoras del aprendizaje deben presentarse a través de rutas bien definidas en 
función de los objetivos de enseñanza. Del mismo modo, los recursos tecnológicos 
deben estar adecuados al modelo de aprendizaje. 

— Interactividad: creación de un entorno interactivo bidireccional. Por un 
lado, la posibilidad de comunicación interactiva con el propio entorno hipermedia 
y los contenidos, a través de la monitorización y el control de las acciones de nave- 
gación. Por otro lado, se facilita la interacción social con los miembros del grupo a 
través de la propuesta de tareas cooperativas realizadas dentro del mismo entorno. 


Con respecto a la estructuración y diseño de los materiales didácticos que se 
colocaron dentro del entorno hipermedia, se ha de referir que cumplen con las 
necesidades pedagógicas concernientes a la unidad curricular de español como 
lengua extranjera, materia integrante en el currículo académico para la obtención 
de un grado de licenciatura. El proyecto de observación e integración fue imple- 
mentado en un curso presencial de modalidad post-laboral, durante el periodo 
correspondiente a un semestre lectivo. El grupo en observación presenta particu- 
laridades propias y distintivas, puesto que se trata mayoritariamente de alumnos 
con el estatuto de estudiantes-trabajadores que debido a sus responsabilidades 
laborales no asisten a tiempo completo a las aulas presenciales obligatorias. 


1. ORGANIZACIÓN ESTRUCTURAL Y OBJETOS DE APRENDIZAJE 


Estipulados los principios que determinarán la concepción del entorno hiper- 
media para la producción de un aprendizaje significativo, es Importante señalar 
también, que no es suficiente con ofrecer al alumno contenidos mediados por 
(hiper)conexiones. Es necesario tener como base una estrategia pedagógica y líneas 
de actuación adaptadas a las necesidades del contexto formativo. 

Este proyecto se delineó teniendo como perspectivas el modelo construc- 
tivista y la teoría de la flexibilidad cognitiva (Spiro, Coulson, Feltovich, et al., 
1988) que se basa en la metáfora del paisaje para referirse al cruzamiento de 
múltiples representaciones mentales para la reflexión, comprensión y adquisi- 
ción del conocimiento. 

Se propone por lo tanto, la exploración cruzada de conceptos y la descubierta 
guiada de significados de una manera abierta y flexible para la construcción del 
conocimiento. Una arquitectura diseñada a través de la interconexión conceptual 
múltiple que va surgiendo mediante los diferentes recorridos que se van efectuando 
a través de los hipertextos que componen el entorno de hipermedia. 


Our hypertext systems build multiple representations in a manner that can 
be understood using a metaphor of landscape exploration. Deep understanding 
of a complex landscape will not be obtained from a single traversal. Similarly 
for a conceptual landscape. Rather, the landscape must be crisscrossed in many 
directions to master its complexity and to avoid having the fullness of the do- 
main attenuated (Spiro, Coulson, Feltovich, et al., 1988: 6). 
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Delimitadas las bases metodologías se pasa a definir los elementos que cons- 
tituyen el entorno hipermedia implementado en el aula: 


— Guía de los contenidos: estructuración de la información a través de dife- 
rentes módulos temáticos. 

— Materiales didácticos multimediáticos y multimodales. 

— Módulos interactivos multimedia de respuesta inmediata. 

— Tareas de interacción cooperativas. 


La guía de los contenidos establece el núcleo central del entorno de aprendi- 
zaje, puesto que es la principal referencia del alumno con la materia en estudio. 
Se propone un sistema de aprendizaje en red y de contenidos conectados a través 
de información de apoyo e información procesual. 

La información de apoyo o teórica describe principalmente los modelos 
conceptuales, estructurales y causales. En el modelo presencial estos materiales 
de información son ofrecidos a través del manual o de documentos impresos. 
Rompiendo con ese paradigma, en este proyecto los contenidos teóricos se des- 
pliegan en el entorno hipermedia a través de enlaces hipertextuales. Un modelo 
de presentación interactivo que proporciona la libertad y el control del alumno 
sobre sus decisiones de exploración. 

El proceso de decisión de movimientos (buscar, seleccionar, controlar y 
recuperar) proporciona una activa monitorización y regulación de los procesos 
cognitivos durante el proceso de pensamiento, desarrollando de este modo estra- 
tegias propias de la dimensión metacognitiva. 

La información procesual hace referencia a los materiales didácticos que 
están relacionados más explícitamente con las tareas de aprendizaje. Se trata, 
porlo tanto, de ofrecer instrucciones y ejemplificaciones de cómo hacer de forma 
correcta las diferentes propuestas prácticas. El enfoque didáctico procesual tiene 
como objetivo que el alumno desarrolle procesos cognitivos como la planificación, 
organización, revisión y monitorización con el fin de mejorar sus estrategias de 
aprendizaje. 

Por otro lado, la información es distribuida a través de diferentes modos 
semióticos para poder atender a los diferentes estilos de aprendizaje y, de este 
modo, envolver a los alumnos intelectual y emocionalmente. Atendiendo a la 
clasificación de los lenguajes digitales hecha por Bidarra (2009: 353), el entorno 
hipermedia está compuesto por los siguientes elementos: 


— Audiográficos (sonido, música, silencio). 

— Videográficos (imagen en movimiento). 

— Scriptográficos (texto, gráfico, fotografía). 
— Infográficos (imagen sintética, animaciones). 


Las aulas están compuestas por agentes heterogéneos que muestran carac- 
terísticas internas en el procesamiento y comprensión de la información. Dichas 
especificidades conscientes o inconscientes determinan los diferentes estilos de 
aprendizaje, que pueden ser clasificados en cognitivos, sensoriales y afectivos. 
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Dentro del estilo sensorial, existen cuatro canales perceptivos básicos: visual, 
auditivo, kinestésico y táctil. Cada individuo muestra una preferencia determinada 
dependiendo del contexto y la tarea a realizar. Esta diversidad provoca que ante 
una única exposición sensorial se manifiesten diferentes percepciones y emociones, 
las cuales influyen directamente en la manera de recordar, pensar y aprender. Por 
lo tanto, y como hace referencia Reid (1995), es importante tener en cuenta todos 
los estilos de aprendizaje y proporcionar diferentes experiencias multisensoriales 
con el fin de aumentar el estado atencional, la implicación y retención: 


If teachers can show students the variety and versatility of learning styles 
by providing experiences in different teaching styles, the resulting awareness and 
expansion of student learning styles may better allow students to meet the de- 
mands of academic teaching methods and assignments (Reid, 1995: 101). 


Los módulos interactivos multimedia están centrados en la asimilación de los 
contenidos teóricos, a través de prácticas controladas que permiten la automa- 
tización y repetición de estructuras específicas como son actividades de relleno 
de huecos, respuestas múltiples, cuestionarios y crucigramas entre una amplia 
variedad. Estas tareas interactivas proporcionan dos tipos de retroalimentación 
inmediata acerca de la calidad de las producciones. Ya sea, para corregir errores 
y mejorar la competencia o, por otro lado, reforzar positivamente los logros para 
aumentar de esto modo la motivación intrínseca. 

Las tareas de interacción cooperativas también ocupan un papel importante en 
el entorno de hipermedia. Desde una perspectiva socio-constructivista del apren- 
dizaje, se estipula que el conocimiento se produce como resultante del contacto 
con el medio envolvente y de las interacciones sociales. Por lo tanto, se propone 
que el entorno de aprendizaje disponga de dinámicas comunitarias como son el 
intercambio de ideas a través de la creación y edición de documentos colabora- 
tivos o la recogida de datos y búsqueda de significados a través de la realización 
de encuestas y sondeos virtuales personalizados. 

Por otro lado, consciente de la importancia que los alumnos le dan a la pre- 
sencia virtual, la visibilidad en la red se promovió en el entorno a través de la 
exposición y difusión de producciones de expresión personal y de autoría creativa 
multimedia. La posibilidad de compartir públicamente sus proyectos multime- 
diáticos ofrece un alto potencial motivacional y un estímulo positivo hacia el 
aprendizaje puesto que, permite comparar, valorar, y auto-valorarse, así como 
también, evaluar, co-evaluar y auto-evaluarse. 

Por último, se fomentó la colaboración interpersonal mediante tareas de 
corrección entre pares (p2p), donde se hizo uso de rúbricas evaluativas para cali- 
brar las revisiones y poder mantener la homogénea objetividad en el proceso de 
evaluación y, de este modo, evitar la arbitrariedad en las correcciones. 

La introducción de este tipo de revisión por pares permite que el alumno 
desarrolle una actitud de responsabilidad, auto-dirección y autorregulación 
ante su proceso de aprendizaje. Además, se convierte también en papel activo en 
el proceso de evaluación, rompiendo con el binomio profesor-evaluación como 
único responsable por la divulgación de los resultados. 
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La evaluación constructiva se define, de este modo, como un proceso orien- 
tado al aprendizaje cooperativo, donde los alumnos tienen autoridad para poder 
valorar el trabajo y los logros de sus compañeros a través de criterios específicos. 


IV. TENDENCIA AL CAMBIO 


Los datos obtenidos sobre del impacto generado por la implementación del 
nuevo entorno de aprendizaje hipermedia en las aulas presenciales, se asienta en 
el análisis estadístico de acceso al entorno y en la realización de una encuesta de 
satisfacción final. 

Con respecto al análisis efectuado sobre la frecuencia de acceso y asiduidad 
en su utilización se comprueba un elevado grado de interacción con el entorno 
desde su implementación a comienzos del segundo semestre del año lectivo (20 
de diciembre de 2017) hasta su consecución (17 de junio de 2017). Se verifica un 
decrecimiento paulatino a partir de la segunda quincena del mes de abril derivado 
de la interrupción lectiva de Semana Santa y su readaptación con el medio. 

Los datos obtenidos aunque no son altamente fiables con respecto al grado 
de efectividad porque el alumno puede acceder al entorno y permanecer estático 
o simplemente acceder y pasar poco tiempo conectado, las estadísticas de utili- 
zación pueden ser indicadores de fenómenos atencionales. La alta participación 
y el acceso voluntario constante indica que los alumnos lo han aceptado como 
medio de aprendizaje, por lo que nos permite considéralo un espacio funcional 
para la distribución de contenidos y materiales didácticos. 
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Gráfico 4. Estadísticas sobre la frecuencia de acceso al entorno hipermedia. 


Para analizar los resultados obtenidos teniendo en cuenta la perspectiva del 
alumno se recurrió a una encuesta de satisfacción final. Con este instrumento de 
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investigación se pretendió recoger información sobre los aspectos más y menos 
valorizados con respecto al entorno de aprendizaje y las implicaciones que tuvie- 
ron en el aprendizaje. 

En términos generales, los datos obtenidos muestran una valoración positiva 
con respecto a la accesibilidad y estructuración del entorno, convirtiéndose en un 
espacio práctico y cómodo para la recepción de los materiales. El 61,1% consu- 
mieron todos los contenidos proporcionados; un 44% realizó todos los módulos 
interactivos y el 55,6% de los alumnos participaron con éxito en las tareas de 
interacción cooperativa. Estos datos muestran el reconocimiento, funcionalidad 
y eficacia del entorno como soporte de aprendizaje. 

Con respecto a los aspectos menos valorados, se ha de señalar la dificultad 
que supuso para los alumnos la adaptación a un modelo pedagógico que implica 
un elevado grado de autonomía y disciplina. Por lo que, ante la pregunta directa 
de si sustituirían el manual por el entorno de hipermedia, un 61,1% respondió que 
no, en contraposición de un 33,3% que señaló que sí. Estos resultados evidencian 
la dependencia aún existente entre el alumno y el material impreso convencional 
como único guía orientador. 

Un dependencia que tiende y puede ir desapareciendo si se implementa de 
forma integral este tipo de entornos de aprendizaje hipermediales dentro del aula. 

Atendiendo a las consideraciones que debe tener en cuenta el docente que 
desee utilizar este tipo de recurso como estrategia metodológica de enseñanza 
cabe destacar: 


— Clarificar los objetivos pedagógicos del uso del entorno. 

— Interconectar los objetivos de aprendizaje con los contenidos hiperme- 
diáticos. 

— Evitar la sobrecarga cognitiva que puede surgir debido al número elevado 
de hipertextos. 

— Diseñar prácticas y procesos constructivistas y cooperativos. 

— Ofrecer experiencias multimedia interactivas. 

— Desenvolver e implementar actividades de autoevaluación y p2p. 


En suma, se requiere que el profesor ultrapase sus limitaciones didácticas 
pedagógicas y que examine las ventajas que ofrece la implantación de medios, 
materiales y prácticas disruptivas como son: el hipertexto, losentornos de aprendi- 
zaje virtuales, la conexión en red, los materiales didácticos digitales y la itinerancia 
virtual como recurso facilitador para las aulas. 


V. CONSIDERACIONES FINALES 


Con el presente estudio se procuró trazar una breve panorámica delos aspec- 
tos más relevantes con respecto a la concepción y organización de un entorno de 
hipermedia para su aplicación en el aula presencial. 

Un recurso educativo que pretende ayudar a subsanar los problemas peda- 
gógicos del docente a la hora de preparar los materiales didácticos. Recursos de 
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aprendizaje destinados a ser administrados en régimen presencial, pero que debido 
a la falta de asistencia de un gran número de alumnos, que recurren al estatuto 
estudiante-trabajador para completar su formación académica, se consumen a 
distancia, quedando, de este modo, sin efecto pedagógico. 

Importa reflexionar sobre las ventajas que ofrece la enseñanza virtual como 
complemento del modelo presencial. Por ese motivo, se lanza el desafío a los pro- 
fesores para que exploren las potencialidades que ofrecen los diferentes medios 
virtuales y los materiales de enseñanza digitales. Se anima a que se experimenten 
y prueben nuevas formas de contacto con los contenidos programáticos que 
frecuentemente aparecen en papel y se invita a participar en el cambio y de este 
modo transformar las tradicionales prácticas educativas. 
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3. LASTIC Y SU EFECTO CATALIZADOR EN LOS 
ITINERARIOS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE: 
PLATAFORMA BLACKBOARD COLLABORATE 


RUBÉN D. ALVES LÓPEZ 
Universidad Antonio de Nebrija (España) 


I. INTRODUCCIÓN 


La irrupción de nuevos escenarios y herramientas online ha obligado a docentes 
y profesionales de la educación a una reflexión sobre la vigencia de los patrones 
pedagógicos empleados. 

La llegada de la Web 2.0 (O”Reilly, 2005) inicia una revolución en donde se 
cuestiona si los modelos vigentes favorecen el aprendizaje o si, por el contrario, 
es necesario una modificación de los mismos. 

Las Tecnologías de la Información y Comunicación (en adelante, TIC) se 
convierten en un elemento indispensable en dichos procesos. No debemos olvidar 
que al hablar de enseñanza y aprendizaje, estamos hablando de comunicación. 
Las TIC se convierten así en herramientas indispensables en nuevos escenarios 
de comunicación e interacción. 

Nuestra sociedad y, por tanto, los escenarios educativos se encuentran en con- 
tinua evolución y transformación. Como profesionales es necesario que llevemos 
a cabo una reflexión y revisión sobre su uso e implementación en este contexto. 
Debemos definir y precisar cuales son sus potencialidades y en qué contextos es 
adecuado su empleo. 

El estudio de esta herramienta TIC en las procesos de enseñanza y aprendizaje 
en modalidad semipresencial tiene un carácter exploratorio y supone una primer 
acercamiento a un posible investigación sobre los beneficios en los resultados de 
aprendizaje de los alumnos participantes. 

Esta modalidad semipresencial, combina la enseñanza presencial con la ense- 
ñanza virtual, apoyada en el uso de las TIC, que servirán de soporte al trabajo 
colaborativo (foros, chat, reunión por videoconferencia), a las orientaciones del 
profesor (agenda, tablón de anuncios, carpeta de documentos, enlaces) y a la entrega 
de trabajos (buzón de tareas y herramienta de trabajos). Se emplea para ello el Cam- 
pus Virtual de la UNNE (plataforma Blackboard). Además, al ser la metodología 
interactiva, se requiere la participación activa de los alumnos y de los profesores, de 
forma continua y sistemática, algo que facilita la plataforma síncrona Blackboard 
Collaborate, con la ventaja de no depender de posibles incompatibilidades de lugar 
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o tiempo ya que dicha herramienta permite no sólo impartir las clases presenciales 
en forma virtual y síncrona, sino también grabar las sesiones, estando siempre dis- 
ponibles para aquellos alumnos que por alguna razón no hayan podido asistir a las 
mismas ya para los que habiendo asistido, desean repasar o resolver alguna duda. 
De este modo se ofrece un servicio a aquellos alumnos que por motivos de salud, 
trabajo o distancia no pueden desplazarse al centro universitario. La educación a 
distancia de 5.* generación denominada por Taylor (2001) «Aprendizaje Flexible 
Inteligente», tiene una característica esencial del modelo de quinta generación que 
es el desarrollo de un interfaz personalizable, un portal del campus a través del 
cual los estudiantes, el personal y otras partes interesadas pueden colaborar con la 
universidad de una manera muy interactiva y atractiva. 

Esta modalidad semipresencial es útil para aquellos estudiantes que trabajan, 
O tienen razones personales o familiares que no les permite desplazarse y pueden 
estudiar asistiendo periódicamente a tutorías telepresenciales síncronas y asíncro- 
nas para aclarar dudas y realizar actividades de seguimiento o asistir puntualmente 
a clases presenciales en la universidad según un calendario preestablecido. Asimis- 
mo, los alumnos pueden debatir temas relacionados con las materias en los foros 
virtuales habilitados para ello así como intercambiar información y opiniones. 

El proceso de aprendizaje se desarrolla con un control exhaustivo por parte 
del profesorado esencialmente por medio del campus virtual en el que el mate- 
rial teórico va acompañado de actividades prácticas y de tutorías periódicas 
presenciales y virtuales todas las semanas. Las clases presenciales se destinan 
fundamentalmente a talleres y exámenes. 

Las ventajas asociadas con este tipo de enseñanza son las siguientes: 


— Al no tener limitaciones de tiempo y lugar, favorece el aprendizaje autó- 
nomo, ya que los estudiantes pueden dirigir y proyectar su propio proceso de 
aprendizaje, organizando su propio ritmo y tiempo de estudiol centímetro mar- 
caremos los listados y clasificaciones con guiones sencillos. 

— Aguardamos a ver si este listado es suficiente o no. Parece ser que sí lo 
está siendo 

— Se aumentan las capacidades de documentación y de investigación de los 
estudiantes quienes tienen más y mejor acceso a la información. 

— Se fomenta la interactividad y el trabajo cooperativo entre los alumnos, 
competencia que le servirá para su trabajo futuro como componente de un claus- 
tro docente. 

— Mejora la retroalimentación y la capacidad de evaluación, pues se utiliza 
tanto la autoevaluación, como la coevaluación y la heteroevaluación continua y 
exhaustiva. 

— Se desarrolla el espíritu crítico necesario para realizar valoraciones y 
cálculos propios del proceso de evaluación. 

— Se estimula el desarrollo de la comunicación al tener que utilizar distintos 
medios y registros en diferentes situaciones y medios. 

— Se aumenta la flexibilidad y la tolerancia hacia los demás tanto en el plano 
intercultural como en el tecnológico, puesto que el empleo de nuevas tecnologías 
abre la mente a la innovación y el progreso. 
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— Se facilita el control de la evolución del estudiante ya que las actividades 
y el progreso en su itinerario formativo queda grabado así como las interacciones 
orales de las clases telepresenciales síncronas. 

— Se contribuye al desarrollo formativo del alumno, de su actividad mental, 
actitudes y valores. 

— Se potencia el desarrollo de la creatividad. 


II. ESTADO DE LA CUESTIÓN 


La abrumante cantidad de literatura publicada en los últimos años no hace sino 
más que afirmar la omnipresencia de las TIC en el ámbito educativo. Si partimos 
de desde una perspectiva constructivista el principal objetivo de la investigación 
seria Como usar estas tecnologías en los procesos educativos enfatizando la nece- 
sidad de adaptación del las TIC a este nuevo escenario con la única finalidad de 
sacarles el máximo partido (Area, 2009; Hernández, 2008). En sus estudios estos 
autores realizan una reflexión y un análisis de los efectos socioculturales de estas 
tecnologías así como los desafíos a los que se enfrenta cualquier docente a la hora 
de implementar estas herramientas. 

La educación no consigue evolucionar al mismo ritmo que el avance tecnoló- 
gico. Cobo y Moravec (2001) sugieren la opción de «construir puentes hacia una 
educación que responda a las necesidades de una sociedad cambiante» usando 
para ello propuestas de aprendizaje informales y no formales. La clave de esta 
cuestión radica no en lo que se enseña sino en cómo se enseña. Lo esencial no 
es cómo se usan las TIC sino en qué contextos y cuál es el verdadero objetivo. 
Estos autores insisten en que el uso de las nuevas tecnologías en escenarios 
informales y no formales aumentan a la vez que fomentan la distribución del 
conocimiento. El resultado es un incremento en la autonomía y la cooperación 
entre estudiantes. Para poder alcanzar ese objetivo es necesaria una sabiduría 
digital que vaya más allá de la mera capacidad instrumental y que debe estar 
enfocada a la adquisición de las competencias necesarias para saber cómo 
«conectar el conocimiento». 

Internet representa la tercera revolución industrial (Smith, 2000). Implica una 
revolución cultural, social y económica a todos los niveles en nuestra sociedad. Su 
impacto ha causado cambios significativos en el paradigma educativo siendo el 
e-learning considerado un formato común en el ámbito educativo. En los últimos 
tres siglos, tienen lugar dos revoluciones industriales. Las innovaciones imple- 
mentadas estimularon nuevas medios de transporte y maquinaria que crearon 
cambios socioeconómicos significativos. Entre estos cambios nos encontramos 
con una mayor movilidad, una creciente burguesía así como un mayor tiempo de 
ocio (Smith, 2000). 

Hoy en día somos testigos de la tercera revolución industrial gracias a la 
creación y desarrollo de Internet. Internet ha cambiado la forma en la que la 
gente trabaja, se comunica y consume su ocio. Dentro de la educación nos hemos 
dirigido hacia el aprendizaje online también llamado e-learning. Esta nueva 
modalidad ofrece entre otras ventajas una característica que es la asincronía. 
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Podemos aprender en cualquier momento, en cualquier lugar, de cualquier manera 
(Connolly et al., 2007). 

El e-learning se basa en el uso intencionado de las TIC en el ámbito educativo. 
Los investigadores han acuñado numerosos términos para definirlo. Todos estos 
términos se refieren a los procesos educativos cuando usamos las TIC en tareas de 
aprendizaje síncronas y asíncronas. Este concepto implica mucho más que todo 
lo mencionado anteriormente. La letra «e» que se refiere al electrónico implica 
cualquier tipo de actividad que se lleva a cabo individualmente o en grupo onlinel 
offline y síncrona o asíncronamente mediante dispositivos electrónicos. 

El interés creciente por el uso de las TIC y del e-learning proviene de dife- 
rentes fuentes, entre ellas, organizaciones que ofrecen programas de distancia 
en diferentes modalidades. Estas organizaciones contemplan la introducción de 
esta modalidad de aprendizaje en su repertorio como una lógica extensión de sus 
actividades educativas a distancia. 

Un número creciente de profesores están empleando las TIC para comple- 
mentar sus procesos de enseñanza. La población de estudiantes contemporánea a 
menudo denominada nativos digitales que ha crecido usando este tipo de tecnolo- 
gías esperan verlas integradas en sus experiencias educativas (Prensky, 2001) y las 
organizaciones educativas son conscientes de las ventajas en hacer sus programas 
accesibles a través de múltiples ubicaciones. Pero no por ello se debe obviar que el 
principal obstáculo al que se enfrenta el e-learning y las TIC es la falta de acceso 
a la infraestructura tecnológica necesaria. Dron (2007) afirma que este tipo de 
carencias puede causar más daño que beneficio a los estudiantes. 


1. TEORÍAS SUBYACENTES AL APRENDIZAJE 2.0 Y LAS TIC 


La naturaleza interactiva y colaborativa de este software social lo convierte en 
altamente adecuado para sostener y facilitar lo que denominamos comunidades 
de práctica (CoPs) O «grupos de personas que se reúnen informalmente para com- 
partir experiencias y pasiones como una mente común (Wegner y Synder, 2000). 
Unido al concepto de comunidades de práctica, la teoría del constructivismo social 
complementa y se acomoda a los principios que subyacen al uso y los beneficios 
asociados al aprendizaje 2.0 y las TIC. La visión constructivista del aprendizaje 
adopta una visión en la que los aprendices no aprenden individualmente unos de 
otros y enfatizan la relevancia de un contexto sociocultural de aprendizaje. 

El constructivismo social afirma que el conocimiento se expresa a través de la 
interacción social y el aprendizaje colaborativo. Este software social es aplicable de 
forma inminente a dichas comunidades de práctica ya que una de sus características 
principales es su habilidad para construir y almacenar conocimiento colectivo al 
que se ha denominado «repertorio compartido de recursos en común» (Wenger, 
2000). Este enfoque constructivista se fundamenta en unos principios que pueden 
resumirse de la siguiente manera: 


— El pensamiento activo y original del estudiante transforma su conocli- 
miento. 
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— Las mejores tareas y temas son aquellos que interesan al estudiante. 
— El estudiante es responsable de su propio aprendizaje. 
— El trabajo cooperativo y la interacción es la mejor manera de aprender. 


Además del constructivismo, el concepto de software social también puede 
apoyarse en una amplia gama de enfoques comunicativos. Por ejemplo, Crook ef 
al. (2008) creen que la Web 2.0 y las TIC también se basan en enfoques conduc- 
tistas, cognitivistas y socioculturales. 

Recientemente, el aprendizaje en línea o virtual ha adquirido una nueva 
dimensión con Siemens (2004) y su teoría del Conectivismo, muy acorde con 
la idea del aprendizaje permanente aportado por Bolonia. El Conectivismo se 
apoya en una serie de preceptos que remuevan el pensamiento constructivista 
para adaptarlo a la era digital: 


— El conocimiento reside en las conexiones que se forman, ya sea con otras 
personas o con fuentes de información como bases de datos. 

— Las herramientas aumentan la habilidad de interactuar con otros y la 
habilidad de hacer cosas. 

— La alimentación y mantenimiento de las conexiones es necesaria para 
facilitar el aprendizaje continuo. 

— La tecnología es clave para crear y visualizar patrones (estructuras cog- 
nitivas), extender e incrementar la habilidad cognitiva y acceder con rapidez a la 
información. 

— El aprendizaje y el trabajo ya no son actividades separadas. 

— Las herramientas definen y moldean nuestro pensamiento de modo 
que la tecnología, como una herramienta más, está alterando nuestra forma 
de pensar. 


El cognitivismo considera el aprendizaje como un proceso interno que implica 
memoria, pensamiento, reflexión, abstracción y metacognición (Craik y Tulving, 
1975). Las TIC y las herramientas 2.0 como los blogs o los portafolios digitales 
apoyan estos enfoques cognitivos de aprendizaje. 

Los contextos socioculturales proporcionan una perspectiva comunicativa 
basada en el contexto de enseñanza y aprendizaje. El aprendizaje se ve influido 
culturalmente y es de naturaleza social más que individual. Vygotsky (1934) afir- 
ma que el aprendizaje humano presupone una naturaleza social específica y un 
proceso a través del cual los niños se integran gradualmente en la vida intelectual 
de quienes les rodean. 

Selwyn et al. (2008) afirman que es competencia del docente encontrar formas 
de reducir el hueco entre los procedimientos informales y formales a la vez que se 
fomenten usos más imaginativos de las TIC por parte no solo de docentes, sino 
también de estudiantes. Entre sus sugerencias encontramos: 


— Rediseño de la pedagogía y la práctica: la práctica educativa y sus bases 
pedagógicas deberían realinearse con el espíritu de la Web 2.0 y las TIC, prin- 
cipalmente como modo de expresión, reflexión y exploración. Esto implicaría: 
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— Rediseñar el role del profesor como facilitador y fomentador de la auto- 
nomía del estudiante y de un aprendizaje más colaborativo. 

— Rediseñar el role de las instituciones educativas para apoyar nuevas formas 
de aprendizaje que incluyan el uso de las nuevas tecnologías como escenarios de 
exploración y no de restricción. 

— Rediseñar las formas de evaluación respecto a la toma de decisiones, adap- 
tabilidad así como cooperación y validación del aprendizaje informal. 

— Rediseñar el curriculum aprovechando las ventajas y potencial de las TIC 
para animar al aprendiz a la creación de conocimiento, creatividad y la explo- 
ración. 

— Rediseñar las TIC pues la educación tiene unas necesidades y requisitos 
especificos. Así pues, dichas herramientas deben desarrollarse e implementarse 
de forma que fomenten el aprendizaje por medio de la investigación, debate, 
producción y práctica. 


Mayes y De Freitas (2004) agruparon las teorías de aprendizaje en tres cate- 
gorías: asociativas (aprendizaje como actividad basada en tareas estructuradas); 
cognitivas (aprendizaje basado en el entendimiento y comprensión) y de situación 
(aprendizaje como práctica social). 

Las plataformas online educativas ofrecen numerosas oportunidades para el 
aprendizaje cooperativo, la colaboración y el desarrollo del conocimiento aten- 
diendo a las necesidades y demandas de los estudiantes. 


II. METODOLOGÍA 


Tal y como hemos mencionado con anterioridad, este estudio tiene como 
finalidad mostrar los beneficios de la implementación de una herramienta TIC: 
la plataforma educativa online Blackboard Collaborate. Por tanto tiene un carác- 
ter meramente exploratorio y puede servir como punto de partida para futuras 
investigaciones relacionadas con el análisis del incremento en la interacción de los 
estudiantes como agente motivador. Por todo ello, procedemos a la descripción 
del curso así como de las actividades que se integran dentro de este marco de 
aprendizaje que es la Plataforma Blackboard Collaborate. 

Dentro del Módulo genérico del Máster de Formación del Profesorado en 
la Universidad Antonio de Nebrija nos encontramos con la materia «Procesos y 
contextos educativos» donde se engloba la asignatura «Enfoque comunicativo y 
aprendizaje por tareas» correspondiente a 4 créditos ECTS. 

El curso consta de 8 horas presenciales en el campus de la universidad y de 
10 sesiones asíncronas de dos horas de duración cada una durante un periodo 
aproximado de tres meses. 

El proceso de enseñanza-aprendizaje de esta materia se desarrolla mediante un 
conjunto variado de actividades formativas con las que se facilita la adquisición 
de las diversas competencias, generales y específicas objetivo de la asignatura. La 
metodología, de tipo interactivo, requiere de la participación activa de alumnos y 
profesorado de forma continua y sistemática, y combina la enseñanza presencial 
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y la virtual gracias al Campus Virtual Avanzado UNNE, el cual cuenta con las 
actividades que se resumen en la tabla a continuación: 


Actividades en línea 
asincronas 


Actividades síncronas 


Contenidos de cada asigna- 
tura, en documentos pdf y 
enlaces directos a las fuen- 
tes y recursos visuales ade- 
cuados a cada una de ellas. 


Sesiones presenciales en el campus, en cuyo caso la interac- 
ción grupal es la tradicional, en un aula convencional con el 
grupo de alumnos y el profesor correspondiente. 


Interacción continua con 
el profesor-tutor a través 
de foros y chats. 


Sesiones telepresenciales en el campus virtual mediante la 
herramienta BLACKBOARD COLLABORATE, que per- 
mite la interacción profesor-alumno o alumno-alumno en 
tiempo real. La herramienta permite el agrupamiento de los 
alumnos en una sala común o en pequeños grupos, según la 
actividad a desarrollar, pudiéndose crear grupos de trabajo 
o Breakout Rooms que se pueden configurar según las nece- 
sidades del momento (es posible asignar roles a los partici- 
pantes, grabar la sesión, nombrar un moderador, programar 
la fecha de inicio y la fecha de finalización, añadir contenido 
precargado, limitar el tiempo de estancia en la misma, etc.). 
Dichas salas son completamente independientes dentro de la 
sala principal (virtual), aunque el profesor puede supervisar 
lo que sucede en las mismas e intervenir en caso de que lo 
considere necesario o los alumnos lo requieran. En dichas 
salas los alumnos pueden trabajar en equipo utilizando las 
diferentes herramientas a su alcance. Los alumnos tienen, 
tanto en la sala principal como en las salas de trabajo, posi- 
bilidad de interacción entre ellos así como con el profesor. 


Itinerario formativo que 
garantiza la supervisión 
constante de todas las ho- 
ras de trabajo de los alum- 
nos. 


Además, los estudiantes tienen la posibilidad de conectarse 
entre ellos para consultar dudas o trabajar en equipo median- 
te dicha herramienta. La colaboración a distancia conecta 
alumnos ubicados en distintos lugares, regiones o países y 
ofrece una posibilidad de interacción semejante a la presen- 
cial sin los inconvenientes de la misma (desplazamientos, gas- 
tos de locomoción, pérdida de tiempo). De esta forma, los 
estudiantes pueden ver y hablar con sus compañeros en tiem- 
po real, compartiendo una pizarra como en un encuentro 
presencial, intercambiando archivos de vídeo y multimedia y 
aplicaciones de todo tipo sin tener que moverse de su casa. 


Asistencia de técnicos es- 
pecializados en desarrollo 
informático que supervisan 
el funcionamiento del sis- 
tema y solucionan aquellos 
problemas que puedan 
presentarse. 


También los Foros de discusión y chats sirven de plataforma 
para la interacción entre los alumnos, pudiendo el profesor 
intervenir en ellos o no. 


Asimismo, la tutoría puede utilizarse de forma individual o 
grupal, pudiendo el profesor y los alumnos resolver dudas 
mientras se ven y escuchan unos a otros. 


Tabla 1. Tipología de actividades (Fuente: Elaboración propia). 
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Dentro de las actividades síncronas los tipos de interacción que ocurren entre 
pares (alumnos-alumnos) en la enseñanza virtual síncrona se resumen en la tabla 


a continuación: 


Gran grupo o grupo total 


Grupo de trabajo (Breakout room) 


Exposición de contenidos relacionados con 
el tema o cuestión planteados. 


Discusión sobre tema o cuestión plantea- 
dos. 


Preguntas y respuestas aclaratorias sobre 
dicha exposición. 


Conversación para organizar trabajo sobre 
tema o cuestión planteados. 


Aportación espontánea sobre tema o cues- | Clarificación de información inicial. 


tión planteados. 


Retroalimentación al compañero que expo- | Solicitud de ayuda para resolver dudas 


ne. 


Respuestas a planteamientos de compañe- 
ros. 


Discusiones sobre el tema o cuestión. 


Aportación espontánea sobre tema o cues- 
tión planteados. 


Saludos y despedidas. 


Solicitud de participación de compañeros 
en la interacción grupal. 


Contribuciones para avanzar en tarea o res- 
puesta al tema o cuestión planteados. 


Contraste de opiniones sobre tema o cues- 
tión planteados. 


Aprobación respuesta elaborada por el gru- 
po. 


Tabla 2. Tipología de agrupamientos (Fuente: Elaboración propia). 


De esta manera se garantiza que los alumnos tengan las máximas posibi- 
lidades de interacción entre sí. Así pues, la modalidad semipresencial, al com- 
binar la enseñanza en línea asíncrona y síncrona con la enseñanza presencial, 
asegura la adquisición de las competencias planteadas para la adquisición del 
conocimiento. 


IV. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES FINALES 


La universidad contemporánea demanda hoy en día un proceso de enseñanza- 
aprendizaje en el que se consideren los nuevos paradigmas educativos en los que 
se basa el nuevo contexto de aprendizaje devenido gracias a los avances tecnoló- 
gicos. El docente debe adquirir nuevas competencias para diagnosticar, planificar 
y desarrollar materiales para cursos tanto presenciales como virtuales con objeto 
de convertir los procesos de enseñanza-aprendizaje en más eficientes mediante 
la integración de los medios digitales. La extensión, la velocidad y el impacto 
social de las llamadas redes globales obligan a todas las instituciones educativas 
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a replantearse un nuevo contexto para la formación integral de las personas en 
general y de los profesores en particular. 

El denominado Ambiente Virtual de Aprendizaje (en adelante, AVA) es un 
entorno de interacción síncrona y asíncrona en los que se utiliza un sistema de 
administración del aprendizaje para un curricular concreto. Este tipo de aprendi- 
zaje en línea se basó, inicialmente, en un enfoque constructivista de la educación, 
teoría que sostiene que el conocimiento lo construye el alumno de una manera 
consciente, activa y responsable, es decir, que el alumno, adquiere las competencias 
mediante la transformación de su conocimiento inicial en un nuevo conocimiento 
significativo. En este contexto, el estudiante es el centro de todo, mientras que el 
profesor ya no es el que contiene toda la sabiduría y la administra a los estudiantes, 
sino que debe ser el que oriente y ayude al estudiante a gestionar por sí mismo el 
conocimiento de manera activa según los objetivos curriculares y las competencias 
a adquirir. Los alumnos de un curso en línea se hacen responsables de su propio 
aprendizaje y aprenden los contenidos, en primer lugar, mediante la lectura y el 
desarrollo de actividades relacionadas con el mismo, para luego contrastar sus 
ideas interactuando con otros estudiantes por medio de los foros de discusión y 
chats, y con los profesores para consultar dudas y recibir indicaciones y consejos. 
Las ventajas de la enseñanza en línea son muchas: 


— Evita a alumnos y profesores los inconvenientes de los desplazamientos, 
contribuyendo a ahorrar energía y gastos de locomoción (y residencia en su caso). 

— Se respeta el ritmo de aprendizaje propio, al ser el estudiante el sujeto 
activo del mismo. 

— Se mejora la capacidad de organización, puesto que el estudiante ha de 
planificar su propio tiempo. 

— Se desarrolla el pensamiento crítico y las habilidades de resolución de 
problemas ya que el trabajo colaborativo expone al estudiante a distintos puntos 
de vista. 

— Se aprende a trabajar en equipo y a compartir responsabilidad en el tra- 
bajo. 

— Se hace posible una interacción muy personalizada entre profesores y 
alumnos, ya que el profesor dispone de más tiempo para consultas y dudas. 

— Losestudiantes pueden ser agrupados por intereses y afinidades en grupos 
más pequeños, y por tanto, más eficaces. 

— Ayuda a los estudiantes a ser competentes en la utilización de los medios 
tecnológicos. 


No obstante, la enseñanza presencial tiene también sus ventajas, entre las que 
destacaremos las siguientes: 


— La socialización, elemento esencial en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
se produce mejor cara a cara ya que la interacción es más completa y natural. 

— El conocimiento del entorno físico de la institución educativa, ayuda al 
estudiante a contextualizar su actividad, evitando el desánimo y, en última ins- 
tancia, el abandono. 
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Para que la educación sea de calidad, pues, es necesario, por un lado, disponer 
de herramientas tecnológicas para la generación de contenidos (aprendizaje asín- 
crono) y, por otro, de herramientas para la comunicación e interacción (aprendizaje 
síncrono), siendo un cierto grado de docencia presencial muy conveniente. Esta es 
la razón de nuestra apuesta por la enseñanza semipresencial o blended-learning, 
que supone la convergencia de ambas modalidades. La enseñanza semipresencial 
la enseñanza semipresencial debe entenderse como una metodología pedagógica 
que combina las oportunidades de efectividad y socialización de la clase con las 
posibilidades que ofrece un entorno virtual. Es decir, la idea convencional de clase 
con cuatro paredes está obsoleta y debe redefinirse como un entorno flexible de 
aprendizaje en el que los estudiantes aprenden de distintas maneras mientras se 
comunican y colaboran con otros estudiantes que pueden estar incluso fuera de 
su país. 
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I. INTRODUCCIÓN 


En la sociedad del siglo XXI, los avances tecnológicos van de la mano de 
cambios en otras esferas como la económica, la política, la empresarial y, por 
ende, también tiene reflejo en el ámbito educativo. Duart y Lupiáñez (2005) 
afirmaban que las Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TIC), 
y especialmente Internet, han abierto nuevas perspectivas en el horizonte de la 
educación en el siglo XXI. 

La formación que se imparte en las instituciones educativas debe estar enfo- 
cada a preparar a los ciudadanos del futuro, en las mejores condiciones posibles, 
para ser protagonistas de dicha sociedad, entroncada y ligada directamente con 
el sector socioproductivo y el propio mundo laboral en el que desarrollarán su 
actividad profesional (Fandós y Cano, 2013). 

Actualmente, este nuevo escenario formativo se manifiesta en la variedad de 
acciones que se desarrollan de forma online. En pocos años, esta modalidad de 
formación se ha generalizado en el ámbito universitario, tanto para la formación 
de titulados universitarios como en lo que respecta a la formación permanente 
del profesorado. Smeets (2005) afirma que las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación se consideran importantes herramientas para apoyar los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, de tal manera que están suponiendo un cambio en los 
paradigmas de enseñanza y la aparición de nuevos ecosistemas formativos que 
suponen un giro hacia la educación en línea (Abella, López, Ortega, Sánchez y 
Lezcano, 2011). 

Algunas de las bondades de la utilización de la tecnología dentro de la forma- 
ción en línea son que aportan una serie de facilidades que no están disponibles 
para el estudiante en los ambientes tradicionales de educación. Entre otras, el 
nivel de inmediatez, así como de interacciones; las posibilidades de acceso a los 
cursos desde cualquier lugar y tiempo; y la capacidad de retorno de comentarios 
(feedback) y de discusión que ayudan a la construcción del aprendizaje por el 
propio alumno. 
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Por otro lado, los detractores de esta modalidad de enseñanza exponen que 
si estos cursos derivan hacia un modelo empresarial de beneficios y de oferta y 
demanda puedan alejarlo de sus intenciones iniciales de universalizar la educación 
de forma gratuita (Méndez, 2013). Es un debate abierto y no es el propósito de 
nuestro estudio, por lo que nos centraremos en conocer cómo se puede planificar 
un curso de formación docente universitario bajo esta metodología y cuál es la 
satisfacción de los estudiantes con los contenidos, la estructura y el rigor de la 
formación impartida. 


Il. CONTEXTUALIZACIÓN 


Dentro de las múltiples funciones de los docentes de las Universidades de 
nuestro país, nos encontramos con el diseño e impartición de acciones formativas 
dirigidas al Personal Docente e Investigador (PDI) y al Personal de Adminis- 
tración y Servicios (PAS) de estas instituciones. Cada vez son más los cursos de 
formación permanente y especialización que se desarrollan bajo la metodología 
de la enseñanza en línea o e-learning. 

En este marco, las autoras de este capítulo impartimos un curso online dirigido 
al PDI y PAS de la Universidad de Valladolid. Tras el diseño e implementación 
del mismo nos planteamos conocer la influencia de los factores pedagógicos y 
de diseño de la acción formativa (contenido, estructura y rigor del curso) sobre 
los destinatarios. 

La temática del curso versó sobre las posibilidades del software en la nube 
para la gestión del trabajo en equipo. Se desarrolló en colaboración con el Area 
de formación e innovación docente de la Universidad de Valladolid durante el 
curso académico 2015/2016. 

El curso se impartió en dos ediciones (noviembre de 2015 y febrero de 2016). 
Los destinatarios de este curso fueron un total de 119 personas: 71 docentes 
e investigadores (PDI) y 48 Personal de Administración y Servicios (PAS). El 
requisito de inscripción que se pidió a los participantes fue que debían poseer 
conocimientos del manejo de la plataforma virtual de la Universidad de Valladolid 
(realización de tareas, descarga de archivos, utilización de foro) para el correcto 
aprovechamiento de la actividad formativa. 


1. DISEÑO Y DESARROLLO DE LA ACCIÓN FORMATIVA 


Como hemos citado anteriormente, la actividad formativa pretende dar a 
conocer las posibilidades de las aplicaciones de software en la nube para mejorar 
el trabajo colaborativo y en equipos de trabajo dentro de la Universidad. 

Hayes (2002) menciona que un factor esencial para el éxito de una organiza- 
ción es la participación completa de todos sus miembros, sean estos de los niveles 
superiores o de nivel operativo. Un aspecto esencial de la participación en la insti- 
tución, lo encontramos en el trabajo en equipo. Dentro de una institución como la 
Universidad este elemento es clave para el desarrollo de las funciones docentes, de 
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investigación y/o gestión de cada uno de sus miembros. No obstante, en numerosas 
ocasiones este trabajo en equipo se hace bastante complejo a la hora de organizar 
tareas, cumplir con las entregas o el planning en el tiempo determinado, etc. 

Una de las soluciones para poder solventar estos inconvenientes que surgen 
en el trabajo en equipo, es la utilización de plataformas de gestión colaborativa 
que permiten trabajar conjuntamente para conocer la progresión del proyecto 
sobre el que se está trabajando, crear y compartir documentos online, mantener 
un control del tiempo dedicado, servicios de mensajes o chat instantáneo... 


2. OBJETIVOS Y CONTENIDOS 
Los objetivos que nos planteamos con esta acción formativa fueron: 


— Conocer las principales herramientas que permiten trabajar en equipo a 
través de la nube. 

— Utilizar estas herramientas en tareas del trabajo diario (compartir y editar 
documentos, gestionar archivos y carpetas, etc.). 

— Compartir experiencias con otros profesionales a través de las aplicaciones 
de software en la nube. 


Para dar respuesta a estos objetivos, los contenidos que se trabajaron fueron 
las herramientas de Dropbox y Google Drive. Estas aplicaciones de software en 
la nube son dos de las que presentan más posibilidades para trabajar de manera 
organizada en equipo. 

La aplicación Dropbox la trabajamos como sistema de almacenamiento 
de información en la nube. Por otro lado, las funcionalidades de Google Drive 
las enfocamos como herramienta de trabajo colaborativo e instrumento para 
almacenar, gestionar y compartir información. Finalmente, la aplicación Google 
Calendar la utilizamos como medio para organizar eventos y reuniones a través de 
la creación de calendarios y de la opción que Google nos presta de compartirlos 
con otras personas. 


3. METODOLOGÍA DE LA ACCIÓN FORMATIVA 


La metodología que se utilizó durante el curso fue práctica y participativa. El 
curso tuvo una duración de 12.5 horas (durante 15 días) a lo largo de las cuales 
los participantes iban realizando las actividades propuestas de tal manera que al 
finalizar se hubieran adquirido las habilidades básicas para utilizar y gestionar 
las aplicaciones de software en la nube en su actividad laboral 

Al tratarse de un curso online, se utilizó la plataforma virtual, basada en 
Moodle, de la Universidad de Valladolid. En esta plataforma se habilitó un 
curso específico para esta formación, en el cual se fueron colgando los materiales 
necesarios para el mismo. Al inicio de cada contenido, los docentes mostraban 
una sencilla presentación introductoria al tema en formato vídeo. También se 
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organizaron webinars en directo donde se explicaban en profundidad las tareas y 
los materiales y en los cuales los estudiantes podían plantear sus dudas. Además 
de esto se contó con un chat disponible durante todo el curso, donde se podían 
formular las dudas que surgidas durante la realización de las actividades y para el 
intercambio de aprendizajes. Se estableció un compromiso de resolver las dudas 
dentro de las 24 horas siguientes, para evitar que los alumnos se desmotivaran y 
abandonasen el curso. 

Para el adecuado seguimiento del curso, se utilizó un calendario en el cual se 
pautaron las fechas de entregas de las tareas. A las 48 horas siguientes al plazo 
de entrega de cada una de las actividades propuestas, el equipo docente daba 
retroalimentación del contenido de las mismas. 


TII. OBJETIVO DE LA INVESTIGACIÓN 


El objetivo de esta investigación es conocer la valoración quelos destinatarios 
de un curso de formación online hacen en relación a los contenidos impartidos, 
la estructura y el rigor del curso. 

Para definir esos factores hemos seguido la propuesta de Sebastianelli, 
Swift y Tamini (2015), quienes propusieron una serie de factores para conocer 
la satisfacción y la calidad de los cursos online. En nuestro caso hemos seleccio- 
nado los items relacionados con los factores: contenidos del curso, estructura 
del curso y rigor. 


IV. MATERIAL Y MÉTODO 
1. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 


Este estudio se ha realizado en el marco de dos actividades de formación en 
línea dirigidas al Personal Docente e Investigador y al Personal de Administración 
y Servicios de la Universidad de Valladolid. Estos cursos se encuentran dirigidos 
a la formación permanente de los empleados de la Universidad, con el objetivo 
de mejorar sus competencias tecnológicas, didácticas y de gestión. 

El curso fue impartido por cuatro profesores de la Universidad de Burgos, los 
cuales tienen un perfil docente y de investigación relacionado con las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación en el ámbito educativo. 

En el diseño de esta acción formativa se han seguido las recomendaciones de 
buenas prácticas para el diseño e implementación de cursos online expuesta por 
Cabero, Llorente y Morales (2013) y Carmona y Rodríguez (2017). 


2. MUESTRA 


Los participantes de este curso online fueron 119 personas. En la primera 
edición desarrollada en noviembre de 2015 participaron 60 personas y, en la 
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segunda edición (febrero de 2016), se inscribieron 59. De todos los participantes 
en la investigación 50 eran hombres y 69 eran mujeres. Respecto a la edad, el 
rango varió entre los 24 y los 63 años. 

Al finalizar las acciones formativas se administró un cuestionario, el cual fue 
respondido por 59 participantes. Centrándonos en la muestra de estudio (n=59), 
43 son mujeres (72,9%) y 16 varones (27,1%), con una media de edad de 44,66 
(DT=10.19). De los cuales 37 eran miembros PDI de la Universidad y 22 eran 
Personal de Administración y Servicios. El 23,7% de los participantes manifes- 
taron no haber recibido antes formación en línea, mientras que el 76,3% restante 
indicaron que sí habían recibido algún curso en modalidad online. 


3. CUESTIONARIO Y RECOGIDA DE DATOS 


El cuestionario estaba dividido en dos secciones. Una primera, en la que se 
preguntó acerca de datos sociodemográficos: edad, sexo, experiencia en cursos 
en línea. 

En la segunda sección se preguntó a los participantes sobre los constructos 
objeto de investigación. A partir del cuestionario desarrollado por Sebastianelli, 
Swift y Tamini (2015) formado por 8 factores, se evaluaron 3 de ellos: Contenido 
del curso (3 ítems); Estructura del curso (3 ítems) y Rigor (3 ítems). Se consideró 
apropiado añadir un ítem relativo al calendario proporcionado, con la intención 
de que valorasen si les había ayudado a organizar el tiempo de forma más eficaz, 
por lo que la dimensión Estructura del curso quedó configurada finalmente por 
4 ítems. 

El procedimiento de recogida de datos comenzó adaptando el instrumento 
a formato online utilizando la opción de formularios que ofrece Google Drive, 
garantizando en todo momento el anonimato y confidencialidad de la informa- 
ción obtenida por los participantes. De esta forma al finalizar las actividades 
formativas se proporcionó un enlace a cada uno de los participantes del curso a 
los que se contactó mediante el correo electrónico. 


V. ANÁLISIS O DISCUSIÓN DE RESULTADOS 


Con la información derivada del cuestionario utilizado se ha realizado un aná- 
lisis descriptivo de los datos, con el programa estadístico SPSS 21 para Windows. 
A continuación, mostramos los resultados de los datos obtenidos en relación a 
los factores del cuestionario (Contenidos, Estructura y Rigor). Las opciones de 
respuesta para cada uno de los ítems se componen de una escala de Likert, siendo 
(1) Muy en desacuerdo y (5) Muy de acuerdo. 
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1, CONTENIDOS DEL CURSO 


A) ltem 1: El contenido del curso online añade valor a mi experiencia 
de formación permanente 


Como puede verse en la Tabla 1, el 78% de los participantes muestra un elevado 
valor a este curso dentro de su formación permanente, manifestando su grado de 
acuerdo entre (4) y (5). 


Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido a 
1 1 1,7 1,7 1,7 
2 1 17 1,7 3,4 
. 3 11 18,6 18,6 22,0 
Válido 
4 27 45,8 45,8 67,8 
5 19 32,2 32,2 100,0 
Total 59 100,0 100,0 


Tabla 1. El contenido del curso online añade valor a mi experiencia de formación 
permanente. 


B) Ítem 2: El contenido del curso online es útil y se puede aplicar a mi trabajo 


Casi la mitad de las personas que han participado en el curso y que han cum- 
plimentado el cuestionario (47,5%) opinan que los contenidos van a serles muy 
útiles en su puesto de trabajo (Tabla 2). 


Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido a 
2 3 Dl Sl | 
3 10 16,9 16,9 22,0 
Válido 4 18 30,5 30,5 32,5 
5 28 47,5 47,5 100,0 
Total 59 100,0 100,0 


Tabla 2. El contenido del curso online es útil y se puede aplicar a mi trabajo. 


C) ftem 3: Los formadores han diseñado el curso haciendo hincapié 
en los conceptos más importantes 


Otro de los aspectos que, como formadores debemos tener en cuenta, es si los des- 
tinatarios del curso han tenido una buena orientación hacia los conceptosimpartidos 
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(Tabla 3). En el caso de nuestro estudio, un 42,4% delos participantes consideran que 
se ha diseñado haciendo hincapié en los conceptos más importantes y un 33,9% opinan 
que ha sido muy bueno el diseño de los conceptos más importante de la formación. 


Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido al 
1 1 1,7 1,7 1,7 
Z 1 1,7 1,7 3,4 
] 3 12 20,3 20,3 23,7 
Válido 
4 25 42,4 42,4 66,1 
9: 20 33,9 33,9 100,0 
Total 59 100,0 100,0 


Tabla 3. Los formadores han diseñado el curso haciendo hincapié en los conceptos 
más importantes. 


2. ESTRUCTURA DEL CURSO 


A) Item 1: La estructura del curso y los objetivos identifican con claridad las 
metas de aprendizaje a alcanzar 


Si observamos la Tabla 4, para un 67,8% de los participantes en el curso, la 
estructura y los objetivos del mismo clarifican las metas a alcanzar durante la 
formación, manifestando su grado de acuerdo entre (4) y (5). 


Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido a 
1 1 1,7 1,7 1,7 
z 6 10,2 10,2 11,9 
] 3 12 20,3 20,3 322 
Válido 
4 17 28,8 28,8 61,0 
S 23 39,0 39,0 100,0 
Total 59 100,0 100,0 


Tabla 4. La estructura del curso y los objetivos identifican con claridad las metas de 
aprendizaje a alcanzar. 


B) Ítem 2: Seguir la misma estructura y formato en cada uno de los temas me 
ha facilitado acceder a los contenidos que he necesitado 


En cuanto a la opinión de los participantes respecto a si tener una misma 
estructura y formato en cada uno de los temas ha facilitado el acceso a los con- 
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tenidos (Tabla 5), podemos decir que solo un 3,4% de los alumnos creen que esta 
estructura no les ha facilitado el seguimiento de los contenidos, valorando su 
grado de desacuerdo entre (1) y (2). El 96,6% de los participantes valoran este 
ítem con un grado de acuerdo de (3) (4) y (5). 


Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje 
válido acumulado 
1 1 1,7 1,7 1,7 
2 1 1,7 1,7 3,4 
j 3 11 18,6 18,6 22,0 
Válido 
4 21 35,6 35,6 57,6 
5 25 42,4 42,4 100,0 
Total 59 100,0 100,0 


Tabla 5. Seguir la misma estructura y formato en cada uno de los temas me ha 
facilitado acceder a los contenidos que he necesitado. 


C) Ítem 3: El calendario del curso me ha ayudado a conocer las fechas 
de entrega de trabajos 


Si observamos los datos de la Tabla 6, en relación al calendario del curso y las 
fechas de entrega de las tareas pautadas durante la formación, tres cuartas partes 
de los alumnos (78%) manifiestan que les ha facilitado poder llevar las actividades 
al día y no perder el hilo. 


Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido a 
1 1 1,7 1,7 1,7 
2 5 8,5 8,5 10,2 
Válido 3 7 11,9 11,9 22,0 
4 19 390 323 54.2 
5 27 45,8 45,8 100,0 
Total 59 100,0 100,0 


Tabla 6. El calendario del curso me ha ayudado a conocer las fechas de entrega de 
trabajos. 


D)  Ítem 4: El calendario proporcionado me ha ayudado a organizar mi tiempo 
de dedicación al curso 


Como formadores de un curso online, uno de los aspectos que nos interesaba 
especialmente era la planificación de las tareas y el tiempo de dedicación que 
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debían utilizar los participantes. Por ello, se decidió añadir este tem al cuestio- 
nario. Como se observa en la Tabla 7, para el 67,7% el grado de acuerdo con la 
planificación es de (4) y (5). Por otra parte, encontramos un 32,3% delos alumnos 
que opinan que el calendario facilitado de entrega de tareas no les ha ayudado en 
gran medida a organizar su tiempo. 


Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Ela 
1 2 3,4 3,4 3,4 
2 8 13,6 13,6 16,9 
; 3 9 15,3 15,3 32,2 
Válido 
4 21 35,6 35,6 67,8 
S 19 32,2 32,2 100,0 
Total 59 100,0 100,0 


Tabla 7. El calendario proporcionado me ha ayudado a organizar mi tiempo de 
dedicación al curso. 


3. RIGOR DEL CURSO 
A)  Ítem 1: El contenido del curso online me ha resultado estimulante 


El 94,8% de los participantes consideran que la acción formativa ha resultado inte- 
resante en un grado de acuerdo de (3), (4) y (5), como puede observarse en la Tabla 8. 


Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido a 
1 1 1,7 1,7 1,7 
2 2 3,4 3,4 5,1 
Válido 3 12 20,3 20,3 25,4 
4 30 50,8 50,8 76,3 
5 14 23,7 23,7 100,0 
Total 59 100,0 100,0 


Tabla 8. El contenido del curso online me ha resultado estimulante. 


B) Ítem 2: El contenido del curso online es menos complicado de lo que me 
esperaba 


Como muestran los datos de la Tabla 9, solo para un 17% de los participantes 
el curso ha sido más complicado de lo que esperaban, mostrando su grado de 
desacuerdo entre (1) y (2). 
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Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido O 

1 1 1,7 1,7 1,7 
2 9 15,3 15,3 16,9 

. 3 17 28,8 28,8 45,8 

Válido 
4 15 25,4 25,4 71,2 
5 17 28,8 28,8 100,0 
Total 59 100,0 100,0 


Tabla 9. El contenido del curso online es menos complicado 
de lo que me esperaba. 


C) ftem 3: No he dedicado mucho tiempo a la resolución de las tareas 


Como se muestra en la Tabla 10, en relación al tiempo que los participantes 
han tenido que dedicar a la realización de las tareas del curso, un 8,5% de los 
alumnos opinan haber dedicado mucho tiempo, mientras que la mayoría (69,5%) 
están de acuerdo con la afirmación en un grado de (3) y (4). 


Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido A 
1 4 6,8 6,8 6,8 
2 9 15,3 15,3 22,0 
. 3 25 42,4 42,4 64,4 
Válido 
4 16 2d 27,1 91,5 
al 5 8,5 8,5 100,0 
Total 59 100,0 100,0 


Tabla 10. No he dedicado mucho tiempo a la resolución de las tareas. 


VI. CONCLUSIONES 


A la luz de los datos obtenidos y tras finalizar el curso sobre las posibilidades 
del software en la nube para mejorar el trabajo en equipo, podemos concluir 
diciendo que la satisfacción general de los participantes en relación a los contenidos 
trabajados, la estructura del curso y el rigor del mismo ha sido buena. 

Los participantes destacan principalmente que el contenido del curso va a 
incrementar la calidad de su formación permanente y, sobre todo que los aspectos 
trabajados durante la acción formativa propuesta son útiles y pueden ser aplicados 
asu trabajo diario. En este sentido, coincidimos con Peltier, Schibrowsky y Drago 
(2007) que afirmaban que los contenidos y la utilidad de los mismos en un curso 
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de formación online, son dos de los aspectos que más influyen en la percepción 
sobre la calidad de un curso impartido en línea. 

En relación al factor de la estructura de la acción formativa, encontramos 
que para la mayoría de los participantes el calendario proporcionado por los for- 
madores les ha ayudado a cumplimentar las actividades y a organizar el trabajo. 
Por otro lado, seguir una misma estructura en todos los temas y fijar unas metas 
claras desde el inicio del curso, también han sido ítems muy bien valorados. La 
investigación de Shea Fredericksen y Pickett (2002) puso de manifiesto la relación 
entre la satisfacción de los estudiantes y la consistencia en la estructura de los 
cursos. Más recientemente Sun y Ganesh (2014) encontraron que los estudiantes 
prefirieron mantener la estructura de los cursos antes que cambiar la forma de 
acceder a los materiales. 

Finalmente, el factor Rigor del curso muestra unos resultados muy positivos 
en cuanto al interés de los participantes hacia los contenidos tratados, junto con 
la percepción de que el curso había sido asequible en cuanto a la resolución de 
las actividades. 

Somos conocedoras de las limitaciones de nuestro estudio, debido al tamaño 
de la muestra estudiada y que constituye una primera aproximación para conocer 
algunos de los aspectos más importantes a la hora de diseñar una acción formativa 
online. Como futura línea de investigación, nos proponemos ampliar la muestra y 
conocer otros aspectos que también pueden incidir en la eficacia de la formación 
online como el aprendizaje percibido, la utilidad de estos cursos en la formación 
permanente, la calidad y la satisfacción. 
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IL. INTRODUCCIÓN: LAS TIC COMO REALIDAD 
SOBREVENIDA EN LA EDUCACION 


Televisores, tablets, videoconsolas, móviles, pizarras electrónicas, juegos inte- 
ractivos «educativos», etc. son sólo algunos de los aparatos y software a los cuales 
se ven expuestos los niños y niñas de nuestro entorno actual. Lo padres y madres 
se «adaptan» paulatinamente a su uso, porque lo interpretan como la «nueva 
época». La escasa reflexión parental y educativa en esta etapa, pasa a ser una 
preocupación más profunda cuando los niños y niñas crecen y son pre-púberes o 
adolescentes. Entonces la pregunta ya no es qué comprar, sino cómo controlar su 
uso, máxime cuando se encuentran con hijos e hijas que ya no quieren leer, quieren 
aprendizajes automáticos e inmediatos, están sobreestimulados y viven al margen 
del entorno próximo, porque aprendieron a vivir desde la perspectiva virtual. 

Los entornos escolares y no escolares próximos a la Educación Infantil, en 
cuanto objeto de observación y análisis, muestran que la mimesis es la praxis 
habitual de los adultos (padres, madres, educadores) a la hora de determinar 
el acceso y uso de recursos tecnológicos. El control y frecuencia es laxo, menos 
acuciado que en Primaria, por el prejuicio según el cual los niños en edades tem- 
pranas son menos vulnerables a los efectos del contenido audiovisual. Todavía se 
cree que «no se enteran mucho» de sus experiencias con las tecnologías, cuando 
la realidad es bien distinta. 

Tampoco se analiza ni controla el uso en determinados espacios y horarios de 
la rutina de los niños. Se les provee de estos dispositivos para comer («para que 
coma mejor»), para aprender («así aprende los números y los colores»), para la 
recreación («a ver si se quedan tranquilitos un rato»), para dormir («con música 
relajante y conciliadora del sueño»). 

Cuando los padres son indagados respecto al desde dónde toman estas decl- 
siones, por lo general se escuchan respuestas «interesadas» por el desarrollo del 
menor: para que aprenda, para que se distraiga, para que juegue, para que esté 
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un rato quieto, para... Si se indaga un poco más por el de dónde vino la informa- 
ción para tomar esas medidas «educativas» y de crianza para el menor, entonces 
es evidente una conducta mimética: «lo vi en una revista», «lo leí en internet», 
«viene en un libro sobre estimulación del aprendizaje de los niños», «es lo que se 
lleva ahora», «los tiempos han cambiado», «me ha dado buenos resultados con 
mi hijo mayor», «unas amigas lo están usando con sus hijos» y, finalmente: «me 
lo dijo Arantxa, la profe de Mateo». Son respuestas que reflejan la presencia 
de dinámicas miméticas, por parte de los adultos, en la selección, uso, control y 
valoración de las TIC. 


1. REPERCUSIONES EDUCATIVAS DE LA MIMESIS Y LA DESREGULACIÓN 


Estas dinámicas miméticas de los adultos llegan a incidir en los niños y 
niñas, en sus percepciones acerca de cómo funciona el mundo y lo que hay que 
hacer para ser feliz (Segura, 2007). Ellos también, y con más facilidad, recurren 
a conductas miméticas para emular al adulto. De él aprenden las normas de 
convivencia, a aprender cómo aprender, a cómo disfrutar, etc. Del adulto imitan 
lo que luego hace exclamar «¡es igual a su madre/padre!», es decir, la herencia 
cultural y social. Además, los adultos del entorno próximo de los niños y niñas 
se retroalimentan de los resultados aparentemente «positivos» que obtienen y se 
dicen a sí mismos «si esto funciona, no ha de ser tan malo». Así, en muchos casos, 
el control de frecuencia y contenido, la reflexión y razonamiento con los niños, la 
institucionalización-formulación del saber real, etc., desaparecen. 

Pero, desde el punto de vista educativo lo más grave es la incidencia que la 
pauta mimética del mundo adulto ejerce sobre los aprendizajes infantiles en los 
distintos ámbitos, especialmente en el de lenguajes: ámbito de comunicación 
y representación. El alumnado recibe, normalmente de forma implícita y no 
reflexionada, el mensaje de que hay que ser como los pares o como los adultos 
en cuanto a consumo tecnológico y que, además, la realidad es y se nombra tal y 
como la presenta el mundo virtual. 

En el contexto educativo, la pauta mimética llega a determinar la formulación 
de los objetivos y prácticas a realizar con los estudiantes en el entorno del aula. 
Con visos de innovación, se formulan una serie de actividades que requieren el 
acceso a un mundo virtual que en la etapa infantil podría suponer una disociación 
del entorno natural y social real (Belletich y Pérez de Villarreal, 2016). 


2. UNA RESPUESTA A LA ESCASA ALARMA PARENTAL Y EDUCATIVA 
ANTE LA DESREGULACIÓN 


Aunque el nivel de alarma social de cara a las nuevas tecnologías en Educación 
Infantil no ha llegado aún a la alarma actual en la etapa primaria y secundaria, 
el uso de las nuevas tecnologías en edades tempranas va en aumento y padece 
desregulación. Quizá porque dicho proceso es complejo y supone la toma de 
conciencia del adulto respecto de lo que realmente está pasando. La tendencia 
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a la norma no es sólo un principio estadístico, sino una realidad vital para los 
menores, sus padres y docentes. 

Nuestra hipótesis es que una intervención y compromiso oportunos por 
parte de los adultos puede reconciliar la práctica mimética con la regulación. 
Esto pasa por reconocer que el consumo tecnológico está simplificando la toma 
de decisiones por los adultos: mientras el niño está «entretenido» con la tablet o 
la televisión, el adulto puede avanzar con los compromisos de su ajetreada vida. 
Es decir, el punto de partida es el reconocimiento de que en lugar de «ayuda a 
la educación o la crianza», en muchas ocasiones representa una evasión frente a 
aquello que nos supera. 

Docentes, niños y niñas sobreestimulados precisan abordar la imaginación, 
creatividad y necesidades con materiales no clásicos (cuentos, saltar la comba, 
papel y lápiz, juegos manuales, etc.), mediante imágenes tridimensionales, que 
captan toda su atención, y mediante procesos que no les obliga el movimiento 
corporal y que son «ágiles y divertidos». 

El estudio empírico con familias y docentes de tres clases de segundo ciclo de 
Educación Infantil, ha permitido obtener datos relevantes acerca de las prácticas 
frente a las TIC y su incidencia sobre la propuesta educativa. El estudio identi- 
fica la mimesis como pauta generalizada de actuación para elegir las TIC como 
herramienta de trabajo educativo, motivación y recreación de los niños y niñas, y 
el reforzamiento positivo que obtienen los niños y niñas por parte de los adultos. 
Se obtienen datos relevantes acerca de cuáles son esas prácticas de actuación 
frente a las TIC y cómo inciden sobre la propuesta educativa en los aprendizajes 
reales de los sujetos. 


II. ESTADO DE LA CUESTIÓN: NUEVAS TECNOLOGÍAS 
Y MIMESIS EN EDUCACION INFANTIL 


Los conceptos epistemológicos implicados son: a) Educación Infantil como 
etapa educativa y práctica social, b) nuevas tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) y c) la mimesis como pauta para la elección de recursos 
escolares y familiares para el aprendizaje. 

La Educción Infantil como etapa educativa escolares es identificada como 
aquella en la que los niños van adquiriendo las bases de la cultura social y escolar, 
aprenden a socializar y desarrollan los primeros hitos de las capacidades intelec- 
tuales, cognitivas, afectivas y psicosociales. La equidad cognitiva para realizar 
estos procesos se presupone, en el mismo sentido que afirma Cervini (2010): 
dadas situaciones normalizadas de desarrollo, todos los niños y niñas se hallan 
en condiciones de aprender y de construir los aprendizajes a partir de sí mismos y 
de las situaciones de aprendizaje generadas por sus educadores (escuela, entorno 
familiar próximo y sociedad). 

Algunos rasgos educativos con los que se afronta esta etapa están relacionados 
con el impulso de la autonomía personal y los primeros pasos hacia el aprendizaje 
colaborativo (Collazos, Guerrero y Vergara, 2001; Johnson, Johnson, Holubec 
y Vitale, 1999; Slavin y Johnson, 1999; Maldonado, 2008). Además, la forma 
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cómo aprenden los niños a estas edades se convierten en principios de acción 
pedagógica: enfoque lúdico, globalización, significado, centros de interés, zona 
próxima de desarrollo, etc. 

En ese marco educativo, las escuelas y su profesorado se han encargado de 
buscar-generar recursos que coadyuven a satisfacer las necesidades de la etapa. 
El ingreso a la era tecnológica ha representado una oportunidad válida para 
tal cometido. Como comenta Acevedo (2014), la invención del conocimiento 
no es sólo una actividad instintiva del hombre de cara a su necesidad de com- 
prensión del mundo, sino a su necesidad de abrirse a él. Tiene pues un carácter 
social dirigido a la satisfacción de sus necesidades y desarrollo de su calidad 
humana de vida. 

Para Cabero (1998: 198) las TIC, son tecnologías para el almacenamiento, 
recuperación, proceso y comunicación de la información. Son «las que giran en 
torno a tres medios básicos: la informática, la microelectrónica y las telecomuni- 
caciones; pero giran, no sólo de forma aislada, sino lo que es más significativo de 
manera interactiva e interconexionada, lo que permite conseguir nuevas realidades 
comunicativas» (Cabero, 1998: 198). 

Las TIC en el mundo educativo casi siempre llevan asociada para las escuelas 
la idea de innovación educativa. Para Carbonell (2002) es importante no confundir 
los medios con el fin educativo. Entendemos pues que la innovación educativa 
puede darse incluso a partir de medios y recursos muy simples del entorno próximo, 
ya que el valor del significado que tiene para los participantes cualquier cambio 
para la mejora, es lo que determina hacer nuevo lo viejo, y hacerlo pertinente en 
su propuesta y funcionalidad. En este sentido, coincidimos con Carbonell (2002: 
11-12) en que la innovación educativa es el conjunto de ideas, procesos y estra- 
teglias, más o menos sistematizados, mediante los cuales se trata de introducir y 
provocar cambios en las prácticas educativas vigentes. 

La diferenciación entre innovación tecnológica e innovación educativa, infor- 
mación y sociedad del conocimiento, ha sido puntualizada por varios autores y 
por la UNESCO (2005). Así, el propio subdirector general de la UNESCO para la 
Comunicación y la Información, explica que la «sociedad de la información» está 
relacionada con la idea de la «innovación tecnológica», mientras que el concepto 
de «sociedades de conocimiento» incluye una dimensión de transformación social, 
cultural, económica, política e institucional (Waheed Khan, 2003: 26). 

Por otro lado, el uso de las nuevas tecnologías viene siendo asumido desde hace 
mucho tiempo por algunas escuelas como recurso para el desarrollo del método de 
trabajo por proyectos (Dillembourgh, 1999; Granados e Ivetté, 2016). Una serie 
de softwares interactivos son puestos a disposición de las escuelas para apoyar 
la representación holográfica del mundo o su reproducción virtual, para llevar a 
los niños y niñas ahí donde las paredes de la escuela no lo permiten. Conocer en 
entorno personal, social y natural próximo, ahora es posible gracias a las nuevas 
tecnologías. 

Para autores como Martínez (2005) y Blázquez (2000), no es posible definir 
siel cambio educativo y social ha forzado el cambio tecnológico, pero sí se puede 
interpretar que junto al cambio tecnológico y social se ha dado el cambio de los 
recursos utilizados en el aula. Una lectura longitudinal, permite comprender que 
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esos cambios han modificado también los códigos de comunicación, los lenguajes 
representacionales y las claves de socialización. 

El entorno escolar y social requiere asumir procesualmente estos cambios y 
garantizar unas praxis pertinentes en torno a ello. Autores como Cabero (1994) 
otorgan un voto de confianza a su uso regulado, en el sentido de que cualquier 
nueva tecnología persigue objetivos de cambio cualitativos de recursos anteriores 
y sus funciones por y para la mejora. 

En cuanto a la mimesis, ésta representa un proceso de adaptación-formación 
ante los cambios o nuevos retos a los que se tiene que enfrentar un individuo, como 
señala Runge (2015). En la antropología pedagógica, para entender al sujeto que 
aprende, reconocemos que la mimesis es una práctica habitual en los niños y niñas. 
Ellos necesitan de dicho mecanismo para interactuar con su entorno próximo. La 
mimesis, junto con el juego, es la forma como van construyendo sus aprendizajes, 
superando sus dificultades etarias, su escasez de recursos cognitivo-afectivos. No 
obstante, su falta de maduración para elaborar las distinciones entre el mundo real 
y virtual, hacen que la auto-regulación sea para ellos un proceso muy complejo. 

En la Teoría de la Mimesis de Horheimer y Adorno (2003), se explica la tenden- 
cia al aprendizaje mimético por parte delos niños y niñas. Como comportamiento 
biológico y social es inevitable, porque de manera innata es como los niños llegan 
a interactuar con sus objetos de aprendizaje, y asimilarse al espacio desde el cual se 
les prueba y observa, y donde encuentran además una retroalimentación positiva 
en la interacción con su entorno próximo. 

No obstante, la mimesis no representa en sí misma un mecanismo de auto- 
rregulación. La autorregulación supone otros procesos de toma de conciencia, 
raciocinio y objetivación, procesos que los consiguen actuando con los adultos 
educadores y con sus pares que ya lo hayan aprendido, en tanto sus compañeros 
de clase pueden ser sus zonas de desarrollo próximo (ZDP), en el sentido vygots- 
kiano. Como señala Runge (2015), parafraseando a Platón, desde la perspectiva 
antropológica-pedagógica, es necesario el control de y mediante la mimesis 
(Runge, 2015). 

Por otro lado, el desarrollo de las prácticas reflexivas en la enseñanza y en el 
aprendizaje, no es algo nuevo. Algunos trabajos como los de Perrenoud (2004) y 
Carbonell (2002) explican que esta tarea forma parte del oficio de enseñar. Con 
respecto a la etapa de Educación Infantil, Belletich y Wilhelmi (012), proponen 
como buena praxis la Estrategia de enseñanza-aprendizaje por Acción Razonada 
(EAR), en tanto espacio pertinente no sólo para regular el contrato didáctico, 
sino para aprender y comprender los criterios pedagógicos y la cultura escolar. 


IM. METODOLOGÍA 
Se ha realizado un estudio empírico de investigación-acción con 67 padres y 
madres de niños y niñas de 4 y 5 años (cuatro clases) y 14 docentes en la escuela 


y en sus entornos familiares, para indagar respecto a: 


— La exposición a las TIC que tienen los niños y niñas. 
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— Las explicaciones que dan los adultos a las razones de su uso y consumo. 

— Las claves que nos permiten comprender por qué las pautas asociadas a 
conductas miméticas son las únicas que están determinando el consumo y uso de 
TIC a edades tan tempranas. 


Se han utilizado los instrumentos de recogida de datos siguientes: a) entrevista 
estructurada a padres, madres y docentes acerca del consumo tecnológico de los 
niños y su propósito; b) cuestionario de medición de la pauta mimética en los 
adultos, y c) focus group con la estrategia EAR (enseñanza por acción razonada) 
para dinamizar la toma de conciencia y racionalización sobre la necesidad de la 
desregulación. 

La entrevista a padres-madres (contexto familiar) y docentes (contexto esco- 
lar) constó de una batería de preguntas que recogían datos acerca de: uso de TIC, 
tipo de aparato, frecuencia, valoración de su importancia y preocupación sobre 
su CONSUMO. 

El cuestionario de medición de la pauta mimética recogía datos acerca de: 


— La motivación inicial para introducir a los niños en las TIC. 
— Fuente de información sobre su uso. 

— El acuerdo parental o escolar (según el contexto) para su uso. 
— Función otorgada a las TIC (en el hogar o en la escuela). 

— Mecanismos de regulación para su uso 

— Alguna preocupación en tiempo real sobre su uso 


El focus group con los adultos desarrolló como tema eje el binomio: mimesis- 
regulación. Se desarrolló a la luz de los resultados obtenidos con los procedi- 
mientos anteriores. 


IV. ANÁLISIS DE RESULTADOS 


La entrevista a los padres reveló que los aparatos más consumidos en los 
hogares por los niños y niñas son la televisión, la tablet y los libros electrónicos. 
La televisión es con diferencia el que mayor consumo horario tiene, llegando en 
el 49,2% de los casos a tener una media de 3,5 horas diarias (tabla 1). 

Asimismo, tanto en el hogar como en la escuela, el consumo de la Tablet y de los 
libros electrónicos ha ido en aumento, desplazando a las videoconsolas. Durante 
la entrevista las madres señalaron que por lo general los niños utilizan los aparatos 
de uso de los hermanos mayores o de los padres (mimesis del entorno próximo). 


ps Televisión e Pl Móvil Tablet Videoconsola 6 de 
E) 0 0 0 0 0 0 
4,5 0 0 0 0 0 0 
4 2 0 0 0 0 0 
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das Televisión áp e Móvil Tablet Videoconsola e con 
3,9 7 0 0 0 0 0 
3 33 0 0 0 0 0 
2,3 15 0 0 0 0 0 
2 5 18 14 25 0 0 
1,5 8] 22 33 23 0 14 
1 0 14 18 18 3 31 
0,5 0 13 2 1 22 10 
0 0 0 0 0 42 12 


Tabla 1. Uso de aparatos en horas/días por los/as niños/as 


Las familias otorgan una valoración positiva a los aparatos según su capacidad 
para el entretenimiento de los niños, sus posibilidades para generar aprendiza- 
jes, la socialización en la familia. Al comparar estos datos con lo que pasa en la 
escuela, encontramos que la proyección de DVD es lo más usado: hasta 4 horas 
semanales (tabla 2). 


Escala Televisión sd pei Móvil Tablet Videoconsola Libro 
horas musical electrónico 

5] 0 0 0 0 0 1 
4,5 0 0 0 0 0 0 

4 10 0 0 1 0 8 
3,9 0 0 0 0 0 

3 0 2 0 ») 0 0 
2d 0 0 0 0 0 0 

2 3 5 0 9 0 2 
1,5 0 0 0 0 0 0 

1 1 2 0 0 0 0 
0,5 0 0 0 0 0 0 

0 0 5 0 3 0 3 


Tabla 2. Uso de aparatos en horas/días por docentes con el alumnado. 


Sólo en un 24% de los casos, las familias entrevistadas se mostraron preocu- 
padas por posibles riesgos que el consumo tecnológico a temprana edad podría 
ocasionar. Incluso, la disfunción comportamental o déficit de atención que empie- 
zan a ver en sus hijos e hijas mayores, los achacan a otros factores sociológicos, 


tales como estar «muy mimados o sobreprotegidos». 
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En el profesorado tampoco se aprecia preocupación por los riesgos. Se mues- 
tran absolutamente convencidos de que en la escuela representan un recurso para 
ejemplificar la enseñanza. 

Los resultados del cuestionario de medición de la pauta mimética nos mues- 
tran que en 56% de la familias tienen como motivación inicial para introducir a 
los niños en las TIC la búsqueda de entretenimiento para los menores, seguidos 
por un 25% que señala propósitos de estimulación de los aprendizajes, mientras 
que un 19% señala la necesidad de mantener a sus niños a la par con los demás 
niños de su edad que también usan esos aparatos. El 71% del profesorado señala 
propósitos de estimulación y facilitación de los aprendizajes. Sólo un 6% considera 
otras razones como introducir a los niños en el dominio de las nuevas tecnologías. 

El 44% de los padres señala que la fuente de información sobre el uso de las 
TIC es la relación con otros padres-madres (mimesis) y más del 55% reconoce 
haber pedido consejo en la escuela. 

Tanto en el cuestionario como en el focus group, las familias y el profesorado 
ha reconocido que no han introducido mecanismos de regulación de usos de las 
TIC. Las familias lo hacen de forma espontánea y por ahora no les preocupa pensar 
más sobre ello, a modo de una integración automática del recurso en sus vidas. 

Por su parte, las docentes reconocen que son los foros de profesorado y la 
conversación espontánea con colegas los que han generado la introducción pau- 
latina de nuevas tecnologías en sus aulas, y que la idea de innovación educativa 
sí la tienen asociada a la innovación tecnológica. Además, el 100% refiere que los 
centros se han visto retroalimentados a introducir estos usos porque otros centros 
los utilizan o porque los propios padres lo han forzado. 

Después del proceso de reflexión en los foros, el profesorado se mostró inter- 
pelado a incorporar mecanismos de regulación, relacionados con las situaciones 
de aprendizaje y el currículum, así como un horario; asimismo, a ampliar su radio 
de acción al desarrollo de espacios conjuntos con las familias sobre la regulación, 
que atribuyen más al hogar que a la escuela. De hecho, el 85,7% del profesorado 
se muestra preocupado por las paulatinas consecuencias del uso de las TIC fuera 
del hogar sobre el comportamiento de los niños y sus capacidades de atención. 


V. CONCLUSIONES O CONSIDERACIONES FINALES 


La trascendencia que las palabras y comportamientos de los educadores tienen 
sobre los niños y sus familias genera también respuestas miméticas. Como pauta 
generalizada de actuación para elegir las TIC, la mimesis lleva a la interpretación 
de que éstas son, en cualquier caso, válidas como herramienta de trabajo que ayude 
a desarrollar propuestas didácticas y educativas, especialmente por sus aportes a 
la motivación y recreación de los niños y niñas, dado su carácter de estimulación 
sensorial multivariante (ojos, oídos, interés, memoria...). El resultado de esta pauta 
es la generación de un reforzamiento positivo en los niños por parte de los adultos. 

Los adultos que forman parte del entorno próximo de los menores (familia 
y docentes) han de comprometerse con recrear situaciones más idóneas para 
que las TIC lleguen a ser recursos positivos, regulados y al servicio del equilibrio 
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psico-emocional de los niños, y no fuentes de evasión. La creación de situaciones 
de aprendizaje por medio de recursos tecnológicos posee un conjunto de pros y 
contras, y en ningún caso pueden convertirse en fuentes que desvirtúan la realidad 
(Belletich y Pérez de Villarreal, 2016). 

La escuela por su parte, necesita tratar con las familias estos temas, median- 
te procesos de reflexión conjunta y acuerdos mancomunados, que superen la 
dinámica automática y psico-biológica de la mimesis adulta, para dar paso a las 
decisiones razonadas y educativamente responsables. 
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6. NOTAS SOBRE LA ENSEÑANZA 
DE LAS GROSERÍAS EN LA CLASE 
DE ELE A TRAVÉS DEL CINE 


SERENA BIANCO 
Universidad de Salamanca (España) 


I. INTRODUCCIÓN 


Una de las áreas de conocimiento más fructíferas en los últimos años ha sido 
la didáctica de las lenguas extranjeras y con esta los métodos, recursos y formas 
de enseñanza de segundas lenguas. Generalmente el modelo lingúístico objeto de 
enseñanza escogido refleja la búsqueda del equilibrio entre estándar y variedad 
(Andión-Herrero, 2008: 9), pero sabemos que una lengua no se limita solo a esto. 
De hecho, el dominio de un idioma se basa en el conocimiento de jergas y registros 
lingúísticos, que aparte de lo culto abarcan las groserías también. 

Lo que vamos a presentar aquí es un estudio en el que proporcionamos unas 
herramientas para trabajar en clase esta faceta del léxico muy delicada, a la que no 
se le concede el mismo prestigio que se da a otros aspectos de la lengua pero que, al 
mismo tiempo, es altamente motivadora y a menudo despierta gran interés y curio- 
sidad entre los estudiantes. 


Il. ESTADO DE LA CUESTION 
1. DEFINIENDO LAS GROSERÍAS 
Usamos el lenguaje para comunicarnos con otras personas y expresar gustos, 
emociones, sensaciones, aficiones, acuerdo o desacuerdo con la opinión de otros, 
crítica y entusiasmo: 
El lenguaje es una función biológica que expresa simultáneamente ideas y 
sentimientos; traduce las excitaciones sensoriales en impresiones y juicios de 
valor y sus tres componentes, expresivo, comunicativo y significativo se enredan 


en el intercambio lingúístico (Ana María Vigara en Soler-Espiauba, 1998: 269). 


Existen muchas maneras de utilizar la lengua, dependiendo de la situación 
en que se producen los actos comunicativos: en unos contextos nos servimos de 
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un lenguaje culto, en otros de un registro de tipo coloquial e informal porque la 
formalidad podría resultar inapropiada. 

Uno de los fenómenos que caracterizan la conversación coloquial es el uso 
frecuente de groserías. Presentamos la definición de 'grosería' que nos sugiere el 
Diccionario de la Real Academia Española (DRAE): 


Grosería. 

De grosero. 

1. f. Descortesía, falta grande de atención y respeto. 

2. f. Tosquedad, falta de finura y primor en el trabajo de manos. 
3. f. Rusticidad, ignorancia. 


La tres acepciones de la palabra nos proporcionan una definición de carácter 
general que permite hacer hincapié en el concepto de falta de cortesía y finura 
que en sentido amplio abarca todas aquellas palabras y gestos teñidos de falta 
de respeto usados con la intención de insultar y ofender a los demás. Aparte de 
eso, hay que subrayar un aspecto que el diccionario deja de un lado: el hecho de 
que en algunos contextos pragmáticos las groserías pueden desempeñar un papel 
socialmente aceptado, ya que expresan solidaridad y familiaridad y no siempre 
se usan con el fin de lastimar a alguien y perjudicar la imagen del interlocutor, 
sino que los hablantes las emplean para descargar estados de ánimo, transmitir 
ironía, asombro, etc. 

La de las groserías constituye una de las manifestaciones más antiguas del 
lenguaje y es parte activa de todas las lenguas con diferencias en el uso (las palabras 
tabúes así como los gestos y los movimientos del cuerpo varían de una lengua 
a otra). Además, este fenómeno lingúístico y comunicativo muy complejo de la 
vida cotidiana (Colín Rodea, 2005: 14), a pesar de ser rasgo propio del ambiente 
juvenil, hoy en día ha llegado a penetrar en otros ámbitos gracias al papel activo 
de los medios de comunicación que han contribuido a su difusión. Por lo tanto, 
este hecho se ha apoderado del cine, la música, la literatura, la prensa, la televi- 
sión, asícomo del lenguaje de otros grupos generacionales, incluyendo escritores, 
periodistas y políticos. 

A la luz de estas afirmaciones, llegamos a una primera conclusión muy impor- 
tante: estas expresiones se han integrado perfectamente en las diferentes situaciones 
comunicativas de la vida diaria: representan un fenómeno pragmático-social y 
una realidad lingúística que es importante conocer para que la comunicación con 
nuestros interlocutores no fracase. 


2. ENSEÑAR LAS EXPRESIONES MALSONANTES EN LA CLASE DE ELE 


Todos los profesores de idiomas nos preguntamos qué español debemos esco- 
ger para enseñar en clase a los alumnos extranjeros. Generalmente la variedad más 
estudiada es aquella estándar porque la falta de marcas dialectales y la neutralidad 
permiten su utilización en cualquier situación social. En realidad, eligiendo esta 
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excluimos la realidad lingúística activa del español actual, o sea una lengua rica 
tanto de coloquialismos y frases hechas como de tacos, palabrotas y expresiones 
malsonantes, groserías en definitiva. 

Las razones por las que esta parte del léxico ha sido excluida en el pasado 
y sigue siéndolo hoy en día son varias. La primera es la censura que siempre ha 
acompañado determinadas palabras como joder, puta y coño (entre otras) en la 
vida diaria y en el contexto educativo donde los profesores en la mayoría de los 
casos reaccionamos molestos al oir una de estas palabras y nos limitamos a decir 
que no se debe usar sin explicarles a nuestros alumnos lo que significan. Dicha 
molestia está relacionada con la incomodidad: muchas veces probamos vergúenza 
cuando pronunciamos o explicamos lo que significan estos lexemas y nos sentimos 
abochornados a la hora de estructurar una clase sobre el tema. 

Otro motivo que ha provocado la exclusión de estas palabras del ámbito edu- 
cacional es que se considera la existencia de aspectos mucho más prestigiosos que 
el estudio de las expresiones malsonantes en una programación didáctica de unas 
cuantas horas. Así esta faceta del léxico pasa a ser superficial y poco importante, 
sin hablar de la cantidad de tiempo que necesita su elaboración dada la dificultad 
de encontrar materiales debido también a su carácter fugaz. 

De todas formas, y a pesar de los problemas e inconvenientes que las groserías 
conllevan a nivel didáctico y que presentaremos en el siguiente apartado, creemos 
que es inútil negarse a enseñar dichas expresiones porque se produce lo que se da 
en la propia lengua materna o sea que el alumno las aprende fuera de clase en la 
calle o las busca a hurtadillas en el diccionario. Por esta razón es importante que 
seamos los profesores quienes les guíen en el aprendizaje ayudándoles a interpre- 
tarlas correctamente a usarlas con éxito en las situaciones informales. 


A) Problemas e inconvenientes 


En la mayoría de los casos, el estudio de las groserías despierta gran interés 
entre los estudiantes, pero estos instrumentos pragmáticos pueden ser un arma 
de doble filo y por lo tanto llevar consigo unos problemas e inconvenientes que 
presentamos a continuación. 

Además de lo comentado en el apartado anterior, hay otros aspectos que 
hay que tener en consideración. El primero que tenemos que mencionar es el 
riesgo de un uso descontrolado y excesivo por parte de los estudiantes extranje- 
ros. A menudo pasa que no saben discriminar los contextos de uso cometiendo 
errores de registro; esto parece estar ligado al hecho que ven en la utilización de 
las expresiones malsonantes un medio de aceptación e integración en un grupo 
social (Tarantino, 2009: 69), pero el abuso puede crear problemas, como herir 
sensibilidades, ofender y crear malentendidos. 

Otro inconveniente es la dificultad de adquisición de este tipo de léxico que no 
siempre es natural y espontánea por parte de los mismos nativos. En el aprendizaje 
de dichas expresiones juega un papel muy importante la prosodia del discurso 
(entonación, ritmo y acento) que contribuye a la efectividad del acto de comuni- 
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cación lingúística dando al oyente la información estructural del mensaje, así que 
se deduce que estos rasgos son los más difíciles de dominar. 

El tercer punto que hay que señalar es el alumnado con sus características 
(sexo, edad, nacionalidad, cultura de origen, religión, actitud hacia este tema en 
la propia Ll, etc.) que entran en juego a la hora de crear una unidad didáctica y 
que pueden obstaculizar la impartición de una clase sobre tacos y groserías. Por lo 
que se refiere a la religión, los tabúes varían de una confesión a otra; hablando de 
género y edad, parece que una clase sobre los tacos tenga más éxito con varones 
de 20-30 años (Chenoll, 2007: 7), aunque se trata solo de estadísticas ya que cada 
alumno tiene su estilo de aprendizaje y desde mi experiencia este tipo de actividad 
tiene aceptación entre estudiantes que no corresponden a este perfil. Finalmente 
es importante señalar que la decencia también tiene su peso en el aprendizaje de 
las groserías, ya que puede estar relacionado con el nivel de cortesía que suele 
emplear un estudiante en su L1 más que en su capacidad de aprender. 

Por último, indicamos el carácter efímero de las expresiones vulgares, que como 
todo tipo de lenguaje cambian con el paso del tiempo y «la falta de sistematización 
e información seria y filológica sobre este tipo de recursos lingúísticos en cuanto 
a su colocación textual y su distribución en el continuum lingúístico» (Chenoll, 
2007: 4). Muchos profesores lamentan la dificultad de encontrar materiales sobre 
el tema tanto en papel como en la red y la labilidad de dicho lenguaje que cambia y 
se renueva continuamente, con la introducción de nuevas palabras, nuevos signifi- 
cados y la entrada en desuso de otras. El mismo contexto no ayuda: como observa 
Ainciburu (2004: 6) los diccionarios no proporcionan las informaciones requerl- 
das (las malas palabras desaparecen de los diccionarios pequeños que son los que 
usan los estudiantes) y tampoco los manuales nos facilitan la labor (no aparecen 
en estos ejercicios sobre el tema). De todas formas, hay que subrayar que el cine y 
la literatura moderna nos facilitan todo el material que podamos necesitar ya que 
reflejan el lenguaje cotidiano y muchos libros y películas insisten en el empleo de 
voces malsonantes. 


B) Ventajas 


Pese a los problemas e inconvenientes de la enseñanza de las expresiones 
malsonantes en la clase de ELE existen razones que justifican el tratamiento de 
este tema. 

Ante todo, si defendemos el enfoque comunicativo como la metodología que 
guía la actual enseñanza de los idiomas, se convierte en algo necesario desarrollar 
esta temática en clase. Este, de hecho, apuesta por la capacidad de los alumnos 
de poder comunicarse en situaciones reales y concretas de las que las expresiones 
malsonantes forman parte. Como hemos afirmado, a pesar de todo los estudiantes 
van a aprender estas palabras por su cuenta y por lo tanto como profesores debe- 
mos facilitar la comprensión del valor de estas expresiones para evitar el choque 
sociocultural con que ellos se enfrentan al escucharlas. 

Una primera ventaja es el alto grado de motivación que poseen los estudiantes 
ante el tema: normalmente estos aspectos de los idiomas despiertan el interés de los 
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alumnos, lo que facilita sin duda alguna el estudio y la entrada y comprensión de 
nuevos conceptos (MCER, 2002: 159). Un segundo aspecto positivo relacionado 
con el primero es que los estudiantes pueden ver una clase estructurada entorno 
a los tacos como premio y descanso después de temas bastante fatigosos y por lo 
tanto el aprendizaje resulta más lúdico. 

Otra ventaja es la potencialidad que ofrece esta parte de léxico que nos otorga 
la posibilidad de trabajar con diferentes aspectos de la lengua a la vez (registros 
y variedades de la lengua, gramática en determinadas estructuras, análisis de 
los aspectos socioculturales de la lengua como la religión y el sexismo). Dicha 
potencialidad se ve incrementada por el uso del vídeo también, que como con- 
junto de imagen y palabra, ofrece a los profesores y a los estudiantes un medio 
para desarrollar las cuatro habilidades fundamentales (escuchar, leer, escribir, 
hablar) sin perder de vista el objetivo principal, o sea el uso de un español real y 
práctico que pasa también por el conocimiento de las groserías y de los tacos de 
uso más común. 


C) Pautas de actuación 


Una vez señalados los pros y los contras sobre el aprendizaje de expresiones 
malsonantes con estudiantes extranjeros, vamos a presentar unos consejos sobre 
el desarrollo de este tema en la clase de ELE ya que creemos que su estudio puede 
beneficiarles de la misma forma que lo hacen otros aspectos como el argot, los 
coloquialismos, las expresiones idiomáticas y los neologismos. 

Para empezar, es fundamental que los profesores andemos con pies de plomo 
al tratar este tema para evitar los peligros e inconveniente de los que hemos dis- 
cutido anteriormente, como afirma Dolores Soler-Espiauba: «como docente, 
considero una obligación moral ponerles al corriente de esta aparente ¡inmoralidad 
del lenguaje, tan característica de nuestro idioma. Pero soy consciente de que hay 
que proceder con pies de plomo» (Soler-Espiauba, 1998: 271). 

En cualquier caso, se recomienda profundizar el tema con los estudiantes de 
los niveles más altos (intermedio y avanzado) que tienen un mayor control sobre 
el idioma. A diferencia de los principiantes, estos cuentan con unos conocimientos 
de la lengua y de la cultura que les permite reconocer y discriminar situaciones, 
interlocutores e intenciones a la hora de hablar. De hecho, el mismo insulto puede 
expresar enfado, sorpresa o admiración. 

Como ya se ha dicho, es importante desarrollar la programación de acuerdo 
con las características de nuestro alumnado para no herir sensibilidades y crear 
un clima hostil y negativo que incomodaría durante la clase. Los insultos están 
íntimamente relacionados con las culturas y las palabras tabúes por lo tanto son 
diferentes entre idiomas. Por ejemplo, las culturas árabes y asiáticas que son muy 
lejanas de la nuestra tienen niveles de cortesía diferentes, sin hablar de la dificul- 
tad, muchas veces, de traducir dicha vulgaridad de una lengua a otra ya que las 
lenguas utilizan imágenes diferentes para referirse al mismo concepto. 

Un tercer aspecto que hay que considerar para poder enseñar estos recur- 
sos lingúísticos en clase es el uso de material contextualizado al máximo, «por 
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medio de novelas recientes, obras de teatro y sobre todo de películas, puesto 
que la entonación y la gestualidad son esenciales para descodificar y evitar 
equívocos y catalogando este riquísimo caudal léxico por situaciones» (Soler- 
Espiauba, 1998: 271). De hecho, la ventaja de analizar este tipo de material es 
que los alumnos pueden captar todo tipo de detalles y elementos que les ayudan 
a entender las groserías. 

Finalmente, se recomienda firmemente no promocionar desde un primer 
momento el aprendizaje activo de los lexemas. Es aconsejable empezar con 
actividades de reconocimiento, comprensión e interpretación de las expresiones 
mediante las cuales los estudiantes reconozcan las situaciones comunicativas, las 
intenciones de los interlocutores y con la ayuda del profesor las claves filosóficas 
y culturales del grupo social en que han podido generarse. Con los alumnos de 
niveles muy avanzados, y siempre que el contexto de aprendizaje lo permita, se 
pueden preparar actividades de elaboración y puesta en práctica, con el uso activo 
de estas palabras. 


III. PROPUESTA DIDÁCTICA 


En base a lo expuesto, vamos a presentar una posible explotación didáctica 
sobre el uso de las expresiones malsonantes. 


1. ALUMNADO, NIVEL Y ESPECTRO CULTURAL 


Nuestros alumnos son varones y mujeres universitarios de diferentes países y 
tienen un nivel de español medio-alto. 


2. OBJETIVOS 


Se pretende que los alumnos desarrollen y perfeccionen la competencia socio- 
lingúística para que puedan reconocer y entender las intenciones comunicativas, 
los registros y los aspectos pragmáticos relacionados con esta faceta del léxico. 
Queremos que los estudiantes trabajen con la entonación y la pragmática y que 
estudien fórmulas para expresar sorpresa, queja, indignación o protesta usando 
las expresiones malsonantes. Además, aparte de una reflexión lingúística, se pre- 
tende llevar a cabo una reflexión de tipo cultural para que reconozcan el por qué, 
el cómo y el cuándo de estas expresiones. 


3. MATERIALES 
Nos basamos en el capítulo 94 de la temporada 6 de la serie española de éxito 


Aída que se emitió en España del 2005 al 2014 y que narra la vida de una peculiar 
familia de clase humilde en «Esperanza Sur», barrio madrileño ficticio. 
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La elección ha caído en esta serie porque refleja realidades actuales y el len- 
guaje utilizado por los personajes es muy informal, rico de coloquialismos y con 
mucha frecuencia refleja marcas vulgares por lo que las actividades que vamos a 
presentar a continuación se pueden insertar dentro de una programación didáctica 
más amplia que abarca el estudio de las variedades lingilísticas. De todas formas, 
las escenas con la que aconsejamos trabajar son la 1,3, 4,9, 10 y 14 que presentan 
numerosas expresiones vulgares. Anexamos al final de nuestra investigación los 
principales lexemas vulgares encontrados en el capítulo analizados e indicamos 
sus variantes, señalando también las escenas en que se han encontrado. 


4. DURACIÓN 
Al menos una clase entera de dos horas. 


Actividad 1 


+ Introducción al tema (lecturas de artículos, actividades de 
braistorming). 


Para introducir el tema de las groserías en clase vamos a proponer la lectura de 
un artículo que aborda el uso siempre más frecuente de estos lexemas en el habla. 
Los principales periódicos españoles tienen diferentes artículos sobre las groserías; 
aquí aconsejamos la lectura de De malas palabras de Darío Klein disponible en 
el enlace https: //ladiaria.com.uy/articulo/2009/12/de-malas-palabras/ y Ensayo 
sociolingúistico de las putas palabrotas de Robert Kneschke (www.elmundo.es/f5/ 
2015/10/13/55f9473eca4741f6388b457a.html). 

Sucesivamente, estimulamos la producción oral con una actividad de reflexión 
acerca del uso de las palabrotas y de sus funciones, pidiéndoles a los estudiantes 
una comparación con sus países de origen. Les haremos preguntas como: ¿se dicen 
en tu país?, ¿porqué las decimos?, ¿son siempre ofensivas?, ¿cuándo no se dicen? 


Actividad 2 


+ Escucha de la pista sonora de las escenas (una por una o 
todas juntas). 
+ Comprensión auditiva. 


La segunda actividad que proponemos es de comprensión auditiva sin el apoyo 
del material audiovisual. Una vez escuchado el audio los profesores hacemos unas 
preguntas de comprensión auditiva a través de las cuales averiguamos la correcta 
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interpretación de lo escuchado. Las siete preguntas clásicas son: qué, quién, dónde, 
por qué, cómo, cuándo y para qué que podemos presentar de forma oral o escrita. 


Actividad 3 


+ Visión de las escenas. 
+ Comprensión auditiva para confirmar hipótesis. 


A continuación les hacemos ver las escenas escogidas que les permitirán 
confirmar las respuestas que han dado en el ejercicio anterior. El apoyo visual es 
muy importante porque a través del vídeo, conjunto de imágenes, texto y sonido, 
los estudiantes se ven facilitados en el proceso de interpretación. 


Actividad 4 


+ Lectura de los diálogos de las escenas. 
* Discriminación del lenguaje informal del vulgar. 


Vamos a realizar esta cuarta actividad trabajando con los diálogos ya a 
la mano, disponibles en la red o que el profesor ha transcrito. En este caso, la 
transcripción del capítulo entero está disponible en la red al enlace www.scribd. 
com/doc/27740495/Guion-Definitivo-Serie-Aida-Cap-94. De forma contraria, 
se puede transcribir el guión manualmente, labor que puede ser facilitada por el 
uso de innumerables software de transcripción gratuitos. 

La primera tarea que indicamos en esta actividad es la lectura de los diálogos. 
Es importante prestar atención a los rasgos prosódicos del discurso (altura tonal, 
volumen, velocidad de producción, ritmo, calidad de la voz) ya que aportan slg- 
nificados a la información escuchada y que por lo tanto les permitirá discriminar 
las diferentes funciones de las expresiones malsonantes. 

A continuación se les pide que identifiquen dichas expresiones; seguirá una 
reflexión lingúística y cultural de las mismas. 


Actividad 5 


+ Ejercicio para rellenar con las expresiones encontradas. 
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A través de esta tarea vamos a comprobar la comprensión de las expresiones 
encontradas en clase (aquí hay solo unas, obviamente en función de la escena 
podemos ampliar el ejercicio): 


VETE A LA MIERDA, JODER, QUE SE JODA, ME CAGO EN DIOS, 
PUTADA, PUTA 


l 5 , cállate! 
2. Vengo de la oficina. 


3. Yanotesoporto, 


4. ¡Qué lo del coche!, ahora sí que tengo que comprarme uno 
nuevo. 

de ! ¡Cuándo lo vea lo mato! 

6. ! Llega siempre tarde, yo me voy. 
Actividad 6 


* Actividad de producción (role-play). 


Esta última actividad es optativa. Se trata de una tarea de producción activa 
que se recomienda solo con estudiantes que tengan un nivel de español muy 
alto y que puedan discriminar el uso de las expresiones. Como ya hemos dicho, 
es recomendable focalizarnos en actividades pasivas de reconocimiento de esta 
parte del léxico. 

Esta actividad se puede hacer en forma de role-play, presentando unas situa- 
ciones en las que los estudiantes tengan que interactuar entre sí intentando utilizar 
las expresiones malsonantes presentadas en la sesión; una segunda opción es la 
presentación de situaciones a las que ellos tienen que contestar con una de las 
expresiones vistas en clase: 


1. Has descubierto que tu mejor amiga sale con el chico que ella sabe que 
te gusta. 


2. Has perdido la única copia del TFM que tenías guardada; lo tienes que 
presentar en unos días. 


3. Tuhermano lleva buen rato molestándote. 
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V. CONSIDERACIONES FINALES 


Desde pequeños nos han enseñado que determinadas palabras son ofensivas 
y despectivas. Las groserías, de hecho, siempre han sido consideradas elementos 
tabúes y esta censura se ha manifestado incluso en el ámbito educativo, lo que 
ha hecho que a esta faceta del léxico no se le concediera la misma importancia y 
prestigio que a otros aspectos de la lengua. 

A lo largo de nuestra investigación hemos señalado que hay unos problemas 
que presenta la elección de este tema en la clase de ELE: 


— el uso excesivo y aleatorio de las expresiones por parte de los estudiantes 
que muchas veces tienen la percepción de que su nivel de conocimiento de la 
lengua y su aceptación en el grupo esté relacionado con la cantidad de groserías 
que conozcan; 

— la falta de sistematización e información sobre estas palabras; 

— la dificultad creada tal vez por las características de la clase tales como la 
edad, la nacionalidad y la cultura de origen. 


No obstante, lejos de ser un inconveniente, hemos querido destacar que el 
tratar palabrotas y expresiones es una ventaja porque aporta a los alumnos los 
mismos beneficios que el tratamiento de otros aspectos, tales como los coloquia- 
lismos y las frases hechas: 


— es un tema altamente motivador y que despierta el interés del alumnado, 
favoreciendo su aprendizaje; 

— es multidisciplinar, ya que permite tratar gramática, cultura y léxico a la vez; 

— se puede usar como premio y descanso entre una clase y otra. 


Analizados problemas y ventajas, a través de esta investigación hemos ofrecido 
a los ya docentes y a futuros profesores unas indicaciones acerca de su estudio 
en clase así como una propuesta de aplicación de las mismas a través del cine: 
un estudio mayormente pasivo de dichas expresiones para estudiantes de nivel 
intermedio, contextualizadas al máximo a través de material audiovisual y sin 
perder de vista las características de nuestros alumnos, fundamentales a la hora 
de programar una actividad didáctica de este tipo para no herir sensibilidades y 
favorecer su desarrollo en un clima positivo y de aceptación. 

Así, animamos a todos los profesores a enseñar esta realidad lingúística del 
español actual, facilitando a nuestros estudiantes en su reconocimiento, compren- 
sión e interpretación y guiándoles en su descubrimiento para que la comunicación 
con los nativos no fracase. 
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ANEXO 1 


Principales expresiones vulgares encontradas en «Si me dices que me caí» 
(Aída, capítulo 94, temporada 6). 


Expresión Significado Ejemplo 
Joder Expresa BARAJAS: —¡Qué guay! Joder, es que es la 
— asombro caña. Porque lo de hacer llamadas perdi- 
— enfado, irritación das a un móvil y salircorriendo, también 


mola pero no es lo mismo (escena 1). 
CHEMA: —¡Calla, joder, no ves que no 
puedo? (escena 3). 


Que se joda Que se fastidie LORENA: —Que se joda, por no haber 
llevado boli (escena 12). 


No jodas No molestes/fastidies LuIsmA: —Barajas, creo que eso que 
suena es tu móvil. 

BARAJAS: —NO0 jodas. Ya decía yo que 
me sonaban raras las tripas (escena 1). 


Jodido [De persona] triste, cansada | JONATHAN queda jodido (escena 21). 
o enferma 
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Expresión 


Significado 


Ejemplo 


Cagarse en 
alguien o algo 


Desprecio o rechazo hacia 
esa persona o esa cosa 


MAURICIO: —S1, para cagarme en su ma- 
dre, que lleva media hora mareándome 
(escena 1). 


Cagar/Cagarse 


Cagarla 


Defecar 


Cometer un error difícil de 
solucionar 


LUISMA: —¿Y a que también te cagas 
encima? (escena 5). 


SORAYA: —Bueno, pues yo seré la que 
cuando la caga regala entradas para el 
cine. Venga, hasta luego (escena 7). 


Que te cagas Muy bueno, BARAJAS: —Ya ves, es que somos nor- 
excelente males que te cagas (escena 23). 
Mierda Expresa JONATHAN: —Mierda, que han anulado 


contrariedad o indignación 


la tarjeta (escena 6). 


Irse a la mierda 


Lugar imaginario al que se 
desea que se vaya aquello 
que no nos gusta para que 
desaparezca y lo pase mal. 
Variantes: Enviar, mandar a 
lamierda. 


SORAYA: —¡¿Viene aquí una de buen ro- 
llo y mestruando como Satanás y pasas 
d mí?! ¡Vete a la mierda! (escena 3). 


Tocahuevos Dicho de las personas que | CHEMA: —Y deja ya de vacilar, tocahue- 
molestan (tocar los huevos: | vos (escena 3). 
molestar) 
Huevos Testículos LORENA: —¿Qué dices de plan? Patada 
en los huevos y lo grabamos en vídeo (es- 
cena 17). 
Gilipollez Tonterías PAZ: —¡¿Toda esta gilipollez es un juego 
para ver quién es más calzonazos?! (esce- 
na 4). 
Chingar Practicar el coito con al- | LUISMA: —Joer, tío, no jodas que tú sí 
guien has chingado (escena 14). 
Mojar Acostarse con un chico o | MACU: —¡Que te he dicho un mes sin 
una chica mojar! (escena 14). 
Morrear Besar a alguien en la boca | LORENA: —Eh... Yo me voy que he que- 
de forma insistente o pro- | dado para morrearme con el Richy (esce- 
longada. na 22). 
Leches Sorpresa (en este caso) MACU: —Anda, si están aquí Pillopoco 


Variante: ¡la 
leche! 


y Yonopillo (se giran). Que sois vosotros, 
leches (escena 9). 


Hostia Asombro (en este caso) BARAJAS: —Hostia, te lo quería propo- 
Variantes: ner yo también, pero no sabía cómo sa- 
hostión, car el tema (escena 9). 

hostiazo 

Maricón Homosexual MAURICIO: —Pero éste tiene una cara de 


Variantes: mariquita, mari- 
cón, maricona, mariconazo 


maricón que no puede con ella (escena 
10). 
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Expresión Significado Ejemplo 
Putada Faena, mala pasada JONATHAN: —Por cierto, qué putada lo 
de la Guerra Civil (escena 11). 

Puto... Valor intensificador y enca- | BARAJAS: —Eso sí, he hecho el amor 
recedor acompañado a un | como un puto mono (escena 14). 
nombre sustantivo (función 
expresiva) 

Cabrón De cabrón, dicho de una | EUGENIA: —¡¿Qué?! ¡¿Nos sueltas el ser- 
persona que hace malas pa- | món y luego te aprovechas tú?! ¡Serás...! 
sadas o resulta molesto Mira, te lo diré en tu idioma para que lo 

entiendas: ¡cabronaso! (escena 22). 

Macarra Vulgar, de malgusto JONATHAN: —Dios, el sueño de todo 


macarra. (escena 2). 


7. LA EDUCACIÓN PATRIMONIAL 
Y LA COMPETENCIA DIGITAL 


MARÍA DE LA ENCARNACIÓN CAMBIL HERNÁNDEZ 
Universidad de Granada (España) 


I. INTRODUCCIÓN 


En la actualidad vivimos en la Sociedad de la Información y el Conocimiento, 
una sociedad digital en la que el gran desarrollo que han tenido las nuevas tecno- 
logías desde la segunda mitad del siglo xx, ha hecho que su presencia sea habitual 
en todos los ámbitos sociales, culturales, políticos, económicos, educativos, etc. 
del siglo XXI, en los cuales no se entiende la realización de cualquier actividad 
social, académica o de investigación, sin la presencia de lo digital. Su impacto 
social puede abordarse desde diferentes ámbitos, pero nosotros nos centraremos 
en el ámbito educativo en el que ha producido un impacto disruptivo, por lo 
que desde la innovación se necesitan desarrollar nuevas metodologías de ense- 
ñanza aprendizaje que no se basen únicamente en la aplicación de los diferentes 
sistemas y recursos digitales, sino que su objetivo sea generar nuevas formas de 
conocimiento e interpretación de la realidad social, con el fin de favorecer que los 
alumnos/as en formación del Grado de Maestro en Educación Primaria y otros 
grados de Ciencias Sociales y Humanidades logren el aprendizaje significativo del 
Patrimonio Cultural desde la Educación Patrimonial, así como la competencia 
digital, dentro de los nuevos ámbitos de conocimiento promovidos por el nuevo 
contexto digital (Romero y Sánchez, 2014: 28). 

Igualmente el concepto de patrimonio ha cambiado y evolucionado desde 
planteamientos particulares, centrados en la propiedad privada y en el disfrute 
individual, hacia otros más recientes en los que se continúa valorando la faceta 
histórico y artística de los bienes que lo integran, pero por encima de ellos se 
considera su valor cultural e identitario; valores en torno a los cuales se ha ido 
configurado un voluntad generalizada sobre la necesidad de su incorporación al 
proceso educativo, ya que el patrimonio es nuestro legado a partir del cual se cons- 
tituye nuestra identidad y su didáctica debe estar presente en la formación inicial 
de maestros, donde ha pasado de ser un recurso a convertirse en una disciplina con 
entidad propia, pasando de ser considerado un recurso a convertirse por su carácter 
interdisciplinar, una fuente primaria para la enseñanza aprendizaje de las Cien- 
cias Sociales. Su estudio se ha implementado en los diferentes niveles educativos, 
pues la mayoría de los currículos académicos de enseñanza primaria y secundaria 
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incluyen contenidos patrimoniales; su gran valor educativo ha hecho que desde el 
Instituto del Patrimonio Cultural de España (Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte), a través del Plan Nacional de Educación y Patrimonio, se establezca la 
necesidad de educar en y desde el patrimonio, ya que ambos forman un binomio 
perfecto, pues el patrimonio aporta en todos los niveles educativos innumerable 
contenidos de gran importancia que fomentan la identidad y dotan de valores 
culturales, mientras que por su parte, la educación es la estrategia perfecta para 
el conocimiento, la valoración y por tanto la conservación del patrimonio, el cual 
no tendría futuro sin nos es contemplado, analizado, protegido y difundido desde 
la educación (Hernández, M. L., 2016: 164). 


II. ESTADO DE LA CUESTIÓN 
1. LA EDUCACIÓN PATRIMONIAL 


La Educación Patrimonial es una disciplina que ha desarrollado un gran cor- 
pus teórico, y metodológico y que cuenta con numerosas experiencias implantadas 
y evaluadas sobre el que construir nuevas propuesta coherentes para la valoración, 
conocimiento, conservación y difusión del patrimonio. Nuestro país es el tercero 
del mundo según la Unesco, en bienes de interés cultural; conseguir que toda la 
sociedad valore como suyo este patrimonio y se identifique con él es una acción 
que debe realizarse desde la educación. Este trabajo educativo con la sociedad 
debe comenzar en la escuela donde los contenidos patrimoniales están presentes 
en los diferentes niveles educativos; en este ámbito es importante conocer cuales 
de los contenidos recogidos en el currículo seimparten y en que materias (Estepa, 
Ferreras y López y Morón, 2011). En el ámbito de la educación no formal el patri- 
monio tienen mucha presencia, abordándose y fomentando su valoración a través 
de diferentes materiales y actividades didácticas dirigidas a todos los públicos. 
Cómo vemos el patrimonio es una disciplina activa y dinámica cuya didáctica se 
aborda desde los diferentes ámbitos educativos. Este dinamismo requiere de dis- 
ciplinas que se ocupen de su mediación y de conectar con los bienes patrimoniales 
a todo tipo de públicos sin excepción. Por tanto la Educación Patrimonial se lleva 
a cabo en los ámbitos educativos formal, no formal e informal, que aparecen en 
ocasiones interrelacionados entre sí en una acción necesaria que colabora a las 
socialización del patrimonio, fomentando la relación entre bienes y personas que 
lo siente como suyo y se identifican con él, cuidándolo y conservándolo para las 
generaciones futuras (Fontal e Ibáñez, 2015: 15-32). 

Esto nos lleva a plantear la Educación Patrimonial como una disciplina 
nuclear en la gestión del patrimonio, pues se ocupa de la educación patrimonial 
de la sociedad, en la que las personas son las propietarias y custodios de estos 
bienes comunes que no existirían sin ellas (Koutrelakos, 2013; Fontal, 2013). Para 
lograr estos objetivos, contamos con dos grandes instrumentos: el Plan Nacional 
de Educación y Patrimonio y el Observatorio de Educación Patrimonial en España, 
desde donde se están llevando a cabo. 
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En este panorama el patrimonio cultural en sus diferentes niveles, por su 
carácter multidisciplinar, abierto y en continuo cambio favorece el aprendizaje 
por competencias, razón por la cual su didáctica debe integrarse en el proceso 
educativo, particularmente en la formación inicial de maestros, ya que aporta 
contenidos relevantes para el conocimiento de lo social y cultural, pero también, 
para la educación ambiental o la alfabetización científica. Todo ello tomando 
como punto de partida el concepto actual de patrimonio cultural, entendido 
como un único hecho sociocultural, constituido de manera holística por diversas 
manifestaciones de carácter histórico, artístico, etnológico, científico-tecnológico 
y medioambiental, cuya didáctica tiene como finalidad la comprensión de las 
sociedades tanto del pasado como del presente, tanto en el tiempo como en el 
espacio, de forma que los elementos patrimonial sean a la vez testimonio y fuente 
para su análisis y sirvan como ejes estructuradores de las propuestas educativas 
(Heyd, 2008; Scazzos1, 2004). 


2. EL NUEVO CONTEXTO DIGITAL 


Ciertamente las nuevas tecnologías han cambiado la sociedad; en nuestro 
vocabulario cotidiano se han ido introduciendo palabras y conceptos nuevos como: 
e-learning, big data, m-learning, códigos QR, TIC, TAC, TEP, etc., y son algo que 
se considera implícito en toda actividad profesional. En el ámbito educativo no 
podemos dejar de lado esta realidad y como docentes debemos saber aprovechar 
las posibilidades que nos ofrecen para generar conocimiento. 

En el desarrollo de las nuevas tecnologías ha habido dos momentos fundamen- 
tales: la creación de Internet en los año sesenta, de la que podemos decir que es un 
inmenso banco de datos que nos permite acceder a cualquier tipo de información 
y el desarrollo de la tecnología Web. (www), cuya evolución imparable y constante 
ha tenido diferente fases (Web. 1.0, Web 2.0, Web 3.0 y se esta iniciado la Web 
4.0) las cuales no son excluyentes, sino distintas, conviviendo y permitiéndonos 
acceder a multitud de datos a través de la red. 

En la actualizad está en pleno desarrollo la denominad Web, 2.0 que convive 
con la Web 3.0; este hecho ha generado un contexto más amplio denominado 
«Nuevo Contexto Digital», dentro del cual el desarrollo más extenso y con más 
incidencia en todos los sectores sociales y por tanto también en el ámbito educativo 
es la denominada «web social». 

Este nuevo contexto digital nos ofrece una gran variedad de servicios y 
posibilidades de aprendizaje. Se caracteriza por la interactividad que facilita la 
colaboración e intercambio entre los usuarios, los cuales ya no se limitan a acce- 
der a la información, sino que son creadores de contenidos generados por ellos 
mismos en una comunidad virtual, en la que el usuario se siente protagonista, 
y no se limita a acceder a la información, sino que participa, puede publicar sus 
opiniones y compartir sus experiencias, lo que le permite adoptar un nuevo rol 
como productor de contenidos que le conduce a generar conocimiento. 

Este es el escenario es donde se desarrollan las TAC abreviatura de tecnolo- 
gías del aprendizaje y el conocimiento. Con anterioridad las TIC (tecnologías de 
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la información y la comunicación) facilitaron el acercamiento a la información, 
permitiendo gestionarla, almacenarla, recuperarla, agregar o quitar contenidos, 
etc., pero en una evolución lógica la información lleva consigo acercarnos y gene- 
rar conocimiento y por tanto al aprendizaje, lo que dio lugar a la aparición de las 
TAC cuya utilización es cada vez más significativa y va más allá de aprender a 
usar las TIC, pues su objetivo es aprender más y mejor y por supuesto, como ya 
hemos señalado, generar conocimiento. Un ejemplo de ellas serían, las wikis, los 
blog y las redes sociales, etc. 

Aprender y enseñar con tecnologías no es solo una forma de enseñar, sino 
que se convierte en un modelo facilitador de procesos de enseñanza aprendi- 
zaje donde los recursos multimedia hacen que sea más motivador y eficaz, con 
contenidos permanentemente actualizados, de forma interactiva, que permiten 
un aprendizaje colaborativo, accesibilidad desde cualquier lugar y en cualquier 
momento, hecho que permite poder aprender en el momento preciso en el que 
se necesite (aprendizaje just-in-time), así como, la existencia de un feed-back de 
información inmediato. 

En este Internet de hoy en día, participativo y social, aprender no es una 
experiencia individual, tal como lo planteaban las teorías de aprendizaje más 
tradicionales, sino que se produce con una serie de procesos a través de la crea- 
ción de conexiones e interacciones para las que el nuevo contexto digital es el 
escenario ideal. 


III. LA EDUCACIÓN PATRIMONIAL Y LA COMPETENCIA 
DIGITAL 


Con adaptación de los estudios universitarios al EESS se está llevando a 
cabo la implementación de la enseñanza por competencias, entendidas como 
la capacidad susceptible de ser medida y necesaria para realizar un trabajo de 
forma eficaz; dichas competencias no son otra cosa que un planteamiento de la 
formación que refuerza la orientación hacia la práctica (performance), tomando 
como punto de referencia el perfil profesional. El aprendizaje por competencias 
supone, sin duda, una nueva forma de afrontar la enseñanza universitaria en la 
que la innovación metodológica debe estar presente. 

El nuevo contexto digital en el que nos movemos en todos los ámbitos de 
nuestra vida, nos permite poder pensar la educación patrimonial de otra manera, 
atendiendo a las posibilidades que nos ofrece recogidas en el siguiente cuadro en 
cuanto a: apertura, diversidad, éxito, la conexión y las redes y el cambio meto- 
dológico. 


Apertura Acceso a la información tanto para los estudiantes ya adquiridos como 
para los estudiantes potenciales. El profesorado y el alumnado pueden 
publicar y difundir contenidos atractivos y útiles para sus aprendizajes e 
incluso como reclamo para atraer nuevos interesados. 
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Diversidad Diversidad e inclusión para integrar a los estudiantes en una comunidad 
más amplia que incluya personas de diferentes edades y contextos socia- 
les, favoreciendo la interacción y el contacto con expertos, investigadores 
y trabajadores, superando barreras geográficas, lingiísticas e institucio- 
nales. 


El éxito Exeriencias y estudios demuestan que hay un aumento de la motivación 
individual, de participación y de habilidades colaborativas en ese contex- 
to digital. 


La conexión | Facilitan las comunicaciones entre estudiantes y profesores. Expandir la 
y Redes enseñanza y aprendizaje más allá del aula. Metodología y tecnologías 
colaborativas para la generación de material educativo. 


Cambio Promueven nuevas estrategias didácticas. Las herramientas digitales pue- 
metodológico | den adaptarse a las preferencias, intereses y necesidades del estudiante 
para personalizar la manera de gestionar, buscar y transformar la infor- 
mación. Materiales más multimediales que favorecen también la creación 
de contenidos, publicación, difusión y colaboración. 


Imagen 1. Posibilidades que ofrece el nuevo entorno digital a la Educación 
Patrimonial (Cambil y Rojas, 2017). 


1. DIFICULTADES Y QUE PLANTEA LA COMPETENCIA DIGITAL 
EN EL ALUMNADO Y EL PROFESORADO 


El Real Decreto 97/2015, de 3 de marzo, por el que se establece la ordenación 
y el currículo de la Educación Primaria en la Comunidad Autónoma de Anda- 
lucía, la competencia digital es una de las ocho competencias básicas o clave que 
deben alcanzar los niños/as al finalizar la enseñanza obligatoria para lograr «su 
realización personal, ejercer la ciudadanía activa, incorporarse a la vida adulta 
de manera satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a 
lo largo de la vida». 

La incorporación de la competencia digital se ha llevado a cabo siguiendo 
las recomendaciones de la Comisión Europea, pero sobre todo, reconociendo la 
realidad de la sociedad y del nuevo contexto digital. Dicha competencia, según 
el decreto anteriormente mencionado, consiste en disponer de habilidades para 
buscar, obtener, procesar y comunicar información y para transformarla en 
conocimiento e incluye también utilizar las tecnologías de la información y la 
comunicación sacando su máximo rendimiento a partir de la comprensión de la 
naturaleza y modo de operar de los sistemas tecnológicos. 

¿Cómo podemos aprovechar las oportunidades que nos ofrece este nuevo 
contexto digital para que alumnado del Grado de Maestro de Educación Primaria 
adquiera la competencia digital y favorecer así la Educación Patrimonial? 

Esta pregunta surge ante las dudas que plantea la utilización de los recursos 
y Oportunidades que nos ofrece el nuevo entorno digital, tanto por parte del 
profesorado como del alumnado, en el sentido de considerar que su utilización 
que puedan servir de distracción y que su utilización puede suponer el aumento 
de la carga docente e incluso el propio currículo; la razón se encuentra en que, 
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ni el alumnado ni el profesorado, suelen tener las competencias necesarias para 
utilizarlas en el proceso de enseñanza aprendizaje y su utilización aún supone un 
reto para ambos. 

Esos retos provienen de enfrentarnos con dos realidades: 


a) Las dificultades que la enseñanza aprendizaje del patrimonio cultural 
presenta derivadas de la complejidad de su actual concepto, tanto para el alum- 
nado como para el profesorado. 

b) Las carencias que ambos presentan en la competencia digital. 


A) Dificultades derivadas del propio concepto de patrimonio 


Vienen dadas por la complejidad del concepto de patrimonio cultural y su 
carácter multidisciplinar. El alumnado se enfrenta a esta materia al llegar a la 
Universidad con una exigua formación disciplinar, debido a la escasez de conte- 
nidos sobre patrimonio presentes en el Currículo de Primaria y Secundaria; a esto 
se une la visión restrictiva que tienen del patrimonio, que se asimilan de forma 
general con actividades de ocio y turismo y con elementos monumentales, hecho 
que dificulta una visión global de la materia. A causa de esta visión restrictiva, 
los futuros maestros encuentran los temas relacionados con el patrimonio, como 
algo lejano al niño, de difícil comprensión por las dificultades que tienen los niños/ 
as para percibir el espacio y el tiempo, pues la comprensión de estos conceptos 
se lograba en función de su madurez psicológica. En la actualidad esta situación 
está cambiando pues los niños y niñas reciben muchos estímulos a través de las 
nuevas tecnologías y la televisión, que han mejorado su capacidad para percibir 
el espacio y el tiempo desde edades más tempranas (Cambil y Romero, 2012). 

Por parte del profesorado las dificultades vienen dadas fundamentalmente 
por el carácter multidisciplinar del patrimonio y por la evolución de su concep- 
to, hecho que provoca que la formación de los docentes en este campo para que 
fuera adecuada, debería ser continua, pues como todos sabemos, el concepto de 
patrimonio ha cambiado y se han incluido en él una gran diversidad de aspectos 
quejunto a la constante renovación del conjunto de elementos que lo componen, 
dificulta su conocimiento y por tanto su tratamiento didácticos. Si a esto unimos 
la constante renovación del patrimonio por los ritos e iconos contemporáneos, la 
cosa es más compleja. Igualmente su carácter multidisciplinar exige una reflexión 
epistemológica de las disciplinas desde las que se aborda su estudio, sin la cual se 
tiene una visión restrictiva de esta materia pues se asimila, casi de forma exclusiva, 
a los elementos monumentales ignorándose los elementos etnológicos, tecnoló- 
gicos, industriales, etc. 


B) Dificultades derivadas de la falta de competencia digital 


Respecto al alumnado a pesar de ser «nativos digitales» término acuñado en 
2001 por Marc Prensky y que en la actualidad ha creado entorno suyo una gran 
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controversia, entre comillas, y que las tecnologías forman parte de su entorno y su 
vida desde edades tempranas, tiene dificultades para lograr esta competencia por 
la inseguridad que muestran respecto a cómo integrar esas nuevas herramientas 
en Su proceso de aprendizaje, como queda recogido en los numerosos trabajos 
que alertan sobre este asunto. 

A esto se une el uso lúdico que hacen de las tecnologías por lo que es preciso 
que reflexionen sobre ello y aborden su utilización de forma crítica, mediante un 
trabajo tanto autónomo como colaborativo. (Rodríguez, 2010). 

Sin duda, en este sentido debemos tener en cuenta la llamada «Alfabetiza- 
ción Digital» entendida según la definición de competencia digital que hace la 
LOMCE, como: 


El conjunto de destrezas, conocimientos y actitudes que necesita una per- 
sona para poder desenvolverse funcionalmente dentro de la Sociedad de la In- 
formación. 


Así como el modelo de alfabetizaciones digitales propuesto por el Joint 
Information Systems Committee (JISC) entidad sin ánimo de lucro, con sede 
en el Reino Unido, dedicada a la investigación en los campos de la educación 
superior, la educación permanente y la alfabetización digital, la cual entiende la 
alfabetización digital como: 


Aquellas capacidades que se ajustan a un individuo para vivir, aprender y 
trabajar en una sociedad digital. 


En cuanto al profesorado la mayor dificultad proviene de la falta de alfabeti- 
zación digital, por lo que es necesario que adquirieran las competencias necesarias 
para aprovechar las dos principales funciones de Internet (transmitir información 
y facilitar la comunicación), teniendo claro que a pesar de que la integración de las 
TAC en la educación suele relacionarse con la innovación educativa, debe hacerse 
como una mejora del proceso de enseñanza aprendizaje en cada disciplina. En 
este sentido, desde el Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, a partir de 
la revisión de la literatura en este campo (Marqués, 2008; Andersen, 2009; Area, 
2008; Bravo y Piñero, 2010; UNESCO, 2008) se ha elaborado una clasificación de 
estándares de formación docente, incluyendo tanto competencias instrumentales 
como competencias didácticas y metodológicas. Para ello ha establecido un perfil 
y una competencias digitales que los docentes del siglo XXI deben adquirir las 
cuales están agrupadas en siete áreas: competencias instrumentales, competencias 
didácticas, competencias investigativas, competencias organizativas, competencias 
comunicativas, competencias de búsqueda de información y competencias de 
elaboración de materiales. 

Para solucionar estas dificultades los docentes deben adquirir habilidades 
digitales y ser capaces de ir más allá de la mera utilización de las TIC y las TAC 
adentrándose en la gestión y tratamiento de la información, acción que lleva con- 
sigo adoptar un nuevo rol abierto a la innovación (De Pablos y Martínez, 2008: 
15-28). Igualmente deben situarse como protagonistas activos y reflexivos en su 
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tratamiento y ser «facilitadores» en todo el proceso, logrando que el alumnado 
desarrolle una serie de competencias que le permitan el acceso a la gestión de 
la información disponible en la red, teniendo en cuenta que ésta se actualiza de 
forma constante y permanente. 


2. RETOS A CONSEGUIR 
Los retos están en que los docentes logren: 


— Motivar al alumnado para que hagan uso de las nuevas tecnologías en 
situaciones de aprendizaje, para las cuales muchas de ellas no han sido diseñadas, 
con el fin de lograr tanto las competencias, como los objetivos previstos para 
conseguir un aprendizaje más relevante. 

— Proporcionar apoyo e incentivos contantes para que el alumnado emplee 
herramientas tecnológicas en sus tareas de aprendizaje como algo normal, inte- 
erándolas en las distintas actividades que conforman su itinerario formativo. Para 
ello deben diseñar contenidos, tareas y proyectos..., con apoyo de las TIC y las 
TAC, entremezclándose diferentes modelos y metodologías que deben ir dirigidos 
a conseguir los objetivos, relacionándolos con situaciones reales. 


Para lograrlo los alumnos/as deberán utilizar las herramientas tecnológicas 
con el fin de obtener datos en sus investigaciones, planificar actividades, crear 
contenidos y productos de aprendizaje. El profesorado por su parte, deberá inte- 
grarlas en el diseño de contenidos y tareas, así cómo utilizarlas para controlar 
el aprendizaje y llevar a cabo la evaluación de los resultados. Todo ello desde un 
aprendizaje constructivista, en el que el alumnado utilice las nuevas tecnologías 
para dar sentido a su aprendizaje y compartirlo con los demás, favoreciendo los 
entornos colaborativos, con metodologías activas, donde el docente proponga 
actividades en las que el alumnado participe y donde las tecnologías sean un recur- 
so transparente que favorezca lograr y alcanzar el aprendizaje por competencias 
adecuado y requerido por la sociedad del empoderamiento y la participación 
propia del siglo XXI. 

Este nuevo contexto digital debe entenderse también como facilitador de un 
cambio de paradigma, el cual frente a un sistema jerárquico focalizado en los pro- 
fesores y en fuentes de conocimiento «oficiales» hace una propuesta más plural, 
donde los educadores deben cambiar su papel para convertirse en facilitadores del 
proceso de aprendizaje y los alumnos construir su conocimiento como usuarios. 


IV. LA INNOVACIÓN EDUCATIVA PARA LA FAVORECER 
LA EDUCACION PATRIMONIAL Y ADQUIRIR LA 
COMPETENCIA DIGITAL 


La innovación educativa es necesaria para la mejora la Educación Patrimo- 
nial en el nuevo contexto digital en Internet, el cual favorece el aprendizaje por 
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competencias al permitir que seamos creadores de nuestros propios contenidos. 
La «Web social», nos brinda numerosos recursos y herramientas para producir 
contenidos de diferentes tipos (texto, imágenes o vídeos, audio, presentaciones, 
infografías...) y la posibilidad de difundirlos fácilmente. A esto se unen las nuevas 
posibilidades que se han abierto de acceso a la Red a través de dispositivos móviles, 
tablet, etc., así como, las prestaciones que estas generan. 

Todo ello le da un gran potencial al nuevo contexto digital en educación, el 
cual supone una verdadera revolución, ya que actúa directamente sobre el papel 
del alumnado y del profesorado, produciendo un cambio que contribuye a mejorar 
el aprendizaje significativo. 

En este sentido los alumnos/as deben adquirir la competencia investigadora 
a través de la red mediante la navegación y la búsqueda de información. Con su 
utilización la educación se personaliza, ya que en este entorno, el alumnado utiliza 
los diferentes recursos disponibles en la red en función de su perfil y los profeso- 
res se convierten en facilitadores de estrategias de aprendizaje, e igualmente lo 
podemos aplicar a otras competencias (López, 2001: 315-342). 

En este entorno digital han surgido las TEP abreviatura de (Tecnologías para 
el Empoderamiento y la Participación) en la que los alumnos pueden interactuar 
y colaborar entre sí, como creadores de contenidos en una comunidad virtual, a 
diferencia de sitios web estáticos donde los usuarios se limitan a la observación 
pasiva de contenidos que se han creado para ellos. 

Si utilizamos en la formación inicial de maestros las redes sociales de forma 
adecuada en la Educación Patrimonial lograremos: 


— Motivar al alumnado. 

— Potenciar su creatividad. 

— Incrementar sus habilidades multitarea. 

— Aprovechar las sinergias entre profesores y estudiantes. 


Por esa razón es necesario incidir en el desarrollo de nuevas metodologías 
que permitan conocer las herramientas informáticas, pero además conocer e 
identificar sus usos en los procesos de la Educación Patrimonial, como afirma 
Lozano (2011): 


las TIC apuestan por explorar estas herramientas tecnológicas las TAC las po- 
nes al servicio del aprendizaje y de la adquisición de conocimiento y junto con 
las redes sociales y la tecnología generada por la Web 3.0 a generar conocimien- 
to. 


En la Educación Patrimonial, el nuevo contexto digital, las TIC y las TAC 
facilitan su aprendizaje; baste solo con hacer referencia a los museos digitales, 
las visitas virtuales, la reconstrucción de espacios virtuales, Google maps, las 
diferentes actividades online relacionadas con patrimonio que hay en la web, los 
blog, los recursos y proyectos que se desarrollan en el de Instituto Nacional de 
Nuevas Tecnologías y Educación del Profesorado, etc., pero si solo utilizamos 
sus posibilidades técnicas, estaremos convirtiéndonos en unos tecnócratas y no 
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se trata de eso, es decir, de aplicar únicamente la tecnología como recurso para la 
Educación Patrimonial, sino comprender lo cultural del desarrollo de lo digital 
que está transformado nuestra sociedad y nuestra forma de aprender, así como las 
dinámicas y metodologías educativas, por lo que debemos dirigir nuestra inves- 
tigación e innovación hacia una apropiación educativa de las nuevas tecnologías 
que genere conocimiento (Cambil y Romero, 2016). 

En todo este universo digital y educativo cada vez tienen más presencia dos 
conceptos fundamentales en los procesos de enseñanza y aprendizaje así como 
de desarrollo personal, que son los: 


— Entornos Personales de aprendizaje (PLE) (Personal Learning Environ- 
ment) 
— Las redes Personales de Aprendizaje (PLN) (Personal Learning Network). 


1. Los ENTORNOS PERSONALES DE APRENDIZAJE (PLE) (PERSONAL 
LEARNING ENVIRONMENT) 


Los Entornos Personales de Aprendizaje (PLE) son sistemas que ayudan a 
que el alumnado y el profesorado, controle y gestione su propio aprendizaje. En 
ellos se incluye el apoyo a los alumnos/as para que fijen sus propios objetivos de 
aprendizaje, gestionen los contenidos y los procesos y se comunique con otros en 
el proceso de aprendizaje, logrando así los objetivos fijados. 

Pueden estar compuestos de uno o varios subsistemas y en ellos se incluyen 
las redes sociales en el proceso de enseñanza aprendizaje, tanto en el ámbito de 
la educación formal, como informal, en una experiencia única, ya que su uso 
permite cruzar barreras institucionales y utilizar protocolos de red Peer-to- Peer 
(servicios web, sindicación de contenidos), para conectar una serie de recursos y 
sistemas dentro de un espacio gestionado personalmente. 

Según Jordi Adell (2010) los PLE se caracterizan por permitir que cada 
alumno/a fije sus objetivos de aprendizaje; en ellos no hay evaluaciones, ni títu- 
los, ni estructura formal y permiten aprovechar los recursos que pone a nuestra 
disposición Internet, haciendo uso de herramientas y recursos gratuitos para 
compartir a través de ellos. Las herramientas y servicios que proporcionan nos 
sirven para buscar y acceder a la información, crearla, editarla y publicarla, así 
como, relacionarnos con otras personas a través de recursos, experiencias y acti- 
vidades que difundimos por las red. Para construir 

Para construir nuestro PLE podemos recurrir a diferentes recursos y herra- 
mientas y para su utilización debemos tener en cuenta que todos ellos deben dar 
respuesta a las tres grandes acciones a las que nos enfrentamos diariamente en 
nuestros procesos de enseñanza aprendizaje que están relacionadas con nuestra 
competencia digital: 


1. Búsqueda y/o filtrado de información. 
2. Organización de la información obtenida. 
3. Generar y compartir de nuevos contenidos. 
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De esta forma podemos organizar los servicios existentes en Internet en función 
de su finalidad y uso entorno a esas áreas (herramienta para gestionar el acceso 
a la recuperación de la información, recursos y fuentes de información, herra- 
mientas para crear contenidos, nuestro PLN que vamos construyendo con: los 
recursos, experiencia y actividades y que difundimos a través de las redes sociales 
por ejemplo a través de Twitter y por medio de las producciones que compartimos 
en entornos sociales como por ejemplo: YouTube. 

En el siguiente gráfico, realizado por David Alvarez (2010), podemos ver 
claramente esta organización de nuestro PLE. 


Entomos Personales de Aprendizaje (PLE) 


Zo ag 
AN 


Fsonal 
Mdiza ye 


Imagen 2. Configuración del Entorno Personal de Aprendizaje (PLE) 
(http://e-aprendizaje.es/2010/03/09/mi-ple/). 


2. LAS REDES PERSONALES DE APRENDIZAJES (PLN) (PERSONAL LEARNING 
NETWORK) 


Las redes personales de aprendizaje son un sistema para el control del propio 
aprendizaje, tanto para el profesorado, como para el alumnado, que permite fijar 
los objetivos, auto gestionar los contenidos y procesos, así como, la comunicación 
entre otros en el proceso de enseñanza aprendizaje. Podemos considerarlos un 


94 TECNOAULAS Y NUEVOS LENGUAJES EDUCATIVOS 


sistema de aprendizaje permanente. Tienen un papel importantísimo en el proceso 
de formación de nuestro PLE pues intervienen en la mayoría de las acciones que 
lo conforman. 

La PLN favorecen el desarrollo profesional ya que: 


— Permiten seguir a expertos y expertas de su área de conocimiento, en 
nuestro caso de la Educación Patrimonial. 

— Facilita localizar recursos para el aula y obtener ideas para las clases y las 
programaciones didácticas, obtener información sobre la integración de las TIC 
y las TAC en el proceso educativo. 

— Ayuda a encontrar soluciones a distintas problemáticas de modo cola- 
borativo. 

— Posibilita estar continuamente informados/a sobre la actualidad educativa. 


Para poner en marcha el PLN, hay que mantener al día los contactos en las 
redes sociales como por ejemplo Facebook y Google+; compartir información a 
través de microblogging. Profesores y profesoras de todo el mundo comparten sus 
recursos y prácticas en Twitter; utilizar wikis, lugares que pueden funcionar como 
páginas Web o plataformas organizativas de grupos y proyectos como Wikispaces. 
Por tanto crear comunidad y participar en ella, es lo que conformará nuestro PLN. 

Los vínculos entre el PLE y el PLN son, muy estrechos. Con ambos se define 
el escenario en el cual los docentes y alumnos/a integran las diferentes herra- 
mientas y servicios accesibles vía web, capaces de proporcionar las aplicaciones, 
contenidos y materiales necesarios para la enseñanza aprendizaje a sus propios 
intereses, ritmos y condiciones de aprendizaje. 

Estos dos conceptos cada día tienen más relevancia gracias también a la riqueza 
y posibilidades que nos ofrece el nuevo contexto digital. 


V. CASOS PRÁCTICOS: BUENA PRÁCTICA PARA 
FAVORECER LA EDUCACIÓN PATRIMONIAL 
DESDE LA COMPETENCIA DIGITAL 


Son muchas las iniciativas que se están llevando a cabo en el ámbito de la 
educación formal y no formal e informal, sobre el valor educativo de las nuevas 
tecnologías y su implementación en educación de forma general y en la Educación 
Patrimonial en particular. Por ello haremos referencia como ejemplo de lo que 
existen en las red a algunas de ellas, aunque somos consientes de que esta infor- 
mación puede quedar desfasada antes de que este texto vea la luz: Brainly red, 
Docsity, educaNetwork, aprendiendo juntos; Edmodo; Eduredes; Redes Sociales 
Educativas; Eduskopia; RedAlumnos; the Capsuled... y un largo etcétera. 

Su objetivo general es convertirse en un punto de encuentro entre docentes, 
alumnos/as y familia, generando y compartiendo contenidos y propuestas edu- 
cativas de forma abierta y fácil. 

Desde las instituciones públicas también se están llevando a cabo numerosos 
proyectos de innovación. Importante es la labor que está realizando el Instituto 
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Nacional de Tecnología Educativa y Formación del Profesorado del Ministerio 
de Educación, Cultura y Deporte, así como, el Instituto de Patrimonio Cultural 
de España y el Instituto de Patrimonio Histórico de Andalucía, elaborando y 
difundiendo materiales curriculares y otros documentos de apoyo al profesorado; 
diseñando modelos para la formación de docentes; creando y dando a conocer 
materiales en soportes de digitales con el fin de que las tecnologías de la infor- 
mación y la comunicación sean un instrumento ordinario de trabajo en el aula 
para el profesorado de las distintas etapas educativas; manteniendo el portal de 
recursos educativos y la creación de redes sociales para facilitar el intercambio de 
experiencias y recursos entre el profesorado (Cambil y Romero, 2016). 

En su página Web podemos encontrar recursos, proyectos, cursos, etc., relacio- 
nados con las nuevas tecnologías en educación en todas las áreas de conocimiento 
del currículum y por tanto de todas las materias que las componen, como es el 
caso del Patrimonio Cultural y la Educación Patrimonial. 

Un ejemplo de estas buenas prácticas lo tenemos en dos proyectos que se están 
desarrollando en la Universidad de Granada que pueden servir de ejemplo y ser 
un recurso para la Educación Patrimonial. Ambos tienen presencia en la red, en 
diferentes espacios digitales lo que favorece su visibilidad, que sean conocidos 
por el público y que tengan una buena difusión. Estos proyectos son MEMOLA 
y la Comunidad sobre Historia Digital. 

El proyecto MEMOLA, es un proyecto europeo que nace desde las Ciencias 
Sociales, concretamente desde el Patrimonio Cultural, cuyo objetivo es investl- 
gar el proceso de formación histórica del paisaje en relación al uso del agua y el 
suelo. Tiene un carácter multidisciplinar y en sus actividades está muy presente la 
enseñanza del patrimonio en la escuela, desde la Educación Patrimonial, ámbito 
en el que han desarrollado diferentes actividades educativas, como la construc- 
ción de un arqueolodromo en diferentes colegios de Primaria, la elaboración de 
unidades didácticas, seminarios sobre las posibilidades didácticas del patrimonio 
arqueológico, etc. 

Por su parte la Comunidad sobre Historia Digital, se encuentra dentro del 
proyecto GrinUgr (Co-laboratorio sobre culturas digitales en ciencias sociales y 
humanidades). Nace igualmente desde las Ciencias Sociales y Humanidades Digi- 
tales y su objetivo es crear una red de historiadores de cualquier área y cualquier 
período que utilice Internet, la Web 2.0, bases de datos en línea y software Open 
Source tanto en la investigación como en la enseñanza, sin olvidar la difusión de 
los datos obtenidos (e-journals, e-books, blogs). Sus actividades también tienen 
muy en cuenta el ámbito educativo y la enseñanza, valoración y conservación del 
patrimonio cultural. 

Ambos proyectos pueden servir de referencia y son un recurso para la Edu- 
cación Patrimonial en el nuevo contexto digital. 


VII. CONCLUSIÓN 


Favorecer el desarrollo de la competencia digital facilita la Educación Patri- 
monial. Innovar no consiste en estar inventado contantemente cosas nuevas, sino 
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en la capacidad de cambiar los modelos existentes para adaptar nuestra docencia 
a las condiciones cambiantes de nuestra sociedad. La Innovación vinculada a las 
nuevas tecnología solo surgirá cuando las pongamos al servicio de nuevas formas 
de aprendizaje abierto y colaborativo y no nos conformemos con hacer lo mismo 
de una manera diferente. En el nuevo contexto digital la «web social» entendida 
como espacios personales de aprendizaje virtual abiertos, pueden convertirse en 
vías de comunicación entre la escuela la sociedad y familia favoreciendo sin duda 
desde la escuela la Educación Patrimonial. 
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8. ESTUDIO DE CASO: EL APRENDIZAJE 
FLEXIBLE COMO HERRAMIENTA 
EN LA ENSEÑANZA DE INGLÉS COMO LENGUA 
EXTRANJERA EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 


MARÍA DE GRACIA CARRIÓN DELGADO 
Universidad Isabel I de Castilla (España) 


El presente ensayo presenta un estudio de caso basado en el aprendizaje 
flexible como herramienta en la enseñanza de inglés como lengua extranjera en 
la educación superior, ya que consideramos que las universidades españolas de 
educación a distancia pueden beneficiarse del aprendizaje mejorado a través de la 
tecnología (de las sigla en inglés TELL) para equilibrar las habilidades producti- 
vas y receptivas de los alumnos de grado que cursan asignaturas transversales de 
lengua inglesa. Así, ofrecemos ejemplos basados en la experiencia de los alumnos 
en dos universidades españolas de educación a distancia: una pública (UNED), 
con un enfoque de aprendizaje mixto (Bartolomé Pina, 2008), y una privada 
(Isabel I de Castilla). 


I. INTRODUCCIÓN: EL INGLÉS COMO LENGUA 
EXTRANJERA 


El objetivo principal de aprender inglés como lengua internacional es comu- 
nicarse de forma efectiva con personas de otras culturas (Yan y Chen, 2014). En 
realidad, la comunicación en inglés ha sido el principal reto de la mayoría de 
los estudiantes universitarios a lo largo de la historia de la educación superior 
española. Por lo tanto, todavía queda mucho por hacer para que la enseñanza de 
inglés como lengua extranjera sea efectiva. 

Como señalan Gómez, Solaz y San José (2014), los alumnos universitarios 
todavía tienen dificultades para ser competentes en inglés cuando cursan asigna- 
turas específicas en inglés, siendo esta una de sus principales preocupaciones en 
los cuestionarios de calidad de la enseñanza. En este sentido, las universidades de 
educación a distancia pueden beneficiarse del aprendizaje de idiomas mejorado a 
través de la tecnología para promover un enfoque centrado en el alumno. 

Dado que el aprendizaje flexible está centrado en el alumno, TELL permite 
a los estudiantes de idiomas extranjeros adaptar su aprendizaje a sus propias 
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necesidades (Gordon, 2014). Según su experiencia de aprendizaje, los alumnos 
pueden tener más dificultad en una habilidad productiva (hablar o escribir) que en 
una receptiva (escuchar o leer) o a la inversa. Este inconveniente puede resolverse 
proporcionando un aprendizaje flexible a los alumnos, donde puedan elegir cómo, 
cuándo y dónde acceder a los materiales de aprendizaje como parte de su proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Además, TELL también mejora la evaluación flexible, 
por lo que las universidades de enseñanza a distancia pueden aportar un valor 
añadido a los alumnos en el aprendizaje de lenguas extranjeras. 


II. ESTADO DE LA CUESTIÓN: LA ENSEÑANZA DE INGLÉS 
COMO LENGUA EXTRANJERA EN LA EDUCACION 
SUPERIOR 


Como profesores universitarios de enseñanza a distancia, cada año académi- 
co nos encontramos con alumnos que se enfrentan con dificultad a asignaturas 
especificas en inglés en sus grados. Por lo tanto, esto se convierte en una gran 
preocupación para la comunidad docente universitaria que ve que, a pesar de 
estar en la era digital, las herramientas en línea disponibles para el aprendizaje 
de idiomas no están bien explotadas, haciendo que la experiencia de aprendizaje 
esté realmente centrada en el curso a impartir y no en el alumno. 

En consecuencia, en esta sección abordamos la metodología de dos uni- 
versidades españolas de educación a distancia: una pública, UNED, con una 
metodología de aprendizaje mixto; y una privada, Isabel I de Castilla, con una 
metodología en línea, para demostrar que el Entorno Virtual de Aprendizaje (en 
adelante EVA) no ayuda a salvar la brecha en las habilidades comunicativas de 
los alumnos de inglés como lengua extranjera en la Educación Superior, ya que 
no están realmente involucrados en su proceso de aprendizaje. Por último, propo- 
nemos un estudio de caso basado en un Entorno Personalizado de Aprendizaje 
(en adelante EPA) como solución para mejorar las habilidades comunicativas 
de los alumnos de inglés como lengua extranjera en universidades españolas de 
educación a distancia. 


1. EXPERIENCIA DESDE UNA PERSPECTIVA MIXTA 


La metodología de enseñanza a distancia de la UNED se basa en aLF, una 
plataforma colaborativa de e-learning que permite impartir y recibir formación, 
gestionar y compartir documentos, crear y participar en comunidades temáticas, 
así como llevar a cabo proyectos en línea. 

Aunque, teóricamente, aLF parece ser una poderosa herramienta para el 
aprendizaje a distancia, en realidad no está bien explotada. La UNED utiliza 
esta plataforma para los cursos de aprendizaje mixto, donde los materiales de 
aprendizaje son el libro convencional y, dependiendo de la asignatura, algunos 
recursos adicionales en línea disponibles en el aula virtual, como modelos de 
exámenes en formato pdf y cuestionarios de vocabulario. 
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La UNED combina sesiones de tutoría presenciales una vez a la semana, 
donde los alumnos pueden resolver sus dudas sobre el tema en cuestión, con 
materiales de aprendizaje en línea, que son adicionales al manual de la asignatura 
cada cuatrimestre, y un par de foros para resolver dudas. 

En el caso de las materias de inglés del Grado de Estudios ingleses, las habilida- 
des comunicativas de los alumnos se tratan solamente en las tutorías presenciales 
una vez a la semana y la escritura se practica exclusivamente enviando ensayos 
por correo electrónico al profesor-tutor o en el foro del grupo. No se recomienda 
la práctica de trabajos colaborativos o revisiones por pares de composiciones, por 
lo que no existe oportunidad de colaboración entre los alumnos. 


2. EXPERIENCIA DESDE UNA PERSPECTIVA EN LÍNEA 


Por otro lado, la metodología de aprendizaje a distancia de la Universidad 
Isabel I de Castilla se basa en un EVA, Moodle, una plataforma donde se imparten 
cursos completos en línea. 

Estas aulas virtuales de Moodle cuentan con seis unidades didácticas (tanto 
interactivas como en formato pdf) por materia y trimestre. La plataforma permite 
que el profesor entregue los materiales, evalúe el progreso de los alumnos a través 
de pruebas y otras tareas, así como hace posible proporcionar retroalimentación 
personalizada y administrar el mantenimiento de los registros de los alumnos. 

En el caso de materias específicas en inglés, las competencias comunicativas 
de los alumnos se abordan en cada unidad didáctica. Todos los contenidos de la 
unidad didáctica y el aula virtual son en inglés, y las actividades de evaluación 
continua incluyen actividades en las cuatro destrezas (escuchar, hablar, leer y 
escribir). Por otra parte, también se incita a los alumnos a utilizar el idioma de 
destino cuando dirigen sus preguntas al profesor. 

Además, se anima a los alumnos a dar retroalimentación sobre las contribu- 
ciones de sus compañeros en los foros temáticos específicos, y realizan un trabajo 
colaborativo a mitad del trimestre, en el que se convierten en sujetos activos de 
su proceso de aprendizaje. 

Este enfoque es mucho más dinámico en términos de interacción alumno- 
profesor y alumno-alumno, pero todavía no ayuda suficientemente a los alumnos 
a mejorar sus habilidades comunicativas tanto como es necesario, ya que sigue 
estando muy centrado en el curso en sí y no en el alumno. 


II. METODOLOGÍA 


Según la Encuesta de educación a distancia del Instructional Technology Cou- 
ncil de 2011 y una investigación equivalente del New Media Consortium de 2012, 
el 71% de las instituciones educativas superiores basan su programa de e-learning 
en algún EVA; pero, después de una década, los EVA parecen haber alcanzado la 
culminación desde que se desarrollaron en la web 1.0. Existe la creencia generalizada 
de que no responden a las necesidades reales de los alumnos debido a su estructura 
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rígida y jerárquica (Coopman, 2009; Wilson y otros, 2007; Van Harmelen, 2006). 
Entonces, lo ideal es encontrar estrategias para integrar EVA y EPA, para superar 
la brecha entre aprendizaje formal e informal (Marín y otros, 2012). 

Dado que el objetivo principal del aprendizaje de lenguas es la comunicación 
efectiva, a través de EPAs podemos desarrollar la tecnología educativa necesaria 
para reproducir la forma natural de aprendizaje de la gente y así crear entornos 
de aprendizaje adecuados para la interacción social, el aprendizaje informal y 
colaborativo (Annetta y otros, 2010; Martindale y Dowdy, 2010; Godwin-Jones, 
2009; Sclater, 2008 y Van Harmelen, 2006). 

Como señala Panagiotidis (2012), en cuanto a la lengua extranjera, la crea- 
ción de entornos de aprendizaje personalizados y adaptables que amplien el 
enfoque tradicional de un curso parece prometer una respuesta más holística 
a las necesidades de los estudiantes que podría combinar el aprendizaje con su 
práctica cotidiana, comunicarse y colaborar con los demás, aumentando así las 
posibilidades de acceso a múltiples fuentes, la comunicación informal y la práctica 
y eventualmente adquirir la lengua extranjera. 

En otras palabras, en el caso del aprendizaje de idiomas, los estudiantes pueden 
usar las herramientas de la web 2.0 para su propio beneficio. Es decir, si tienen más 
dificultad en una habilidad productiva (hablar o escribir) que en una receptiva 
(escuchar o leer), pueden usar las herramientas que necesitan para mejorar esa 
habilidad particular, algo que parecía todavía inalcanzable con los EVA. 

Por lo tanto, proponemos un estudio de caso en el que el alumno sea el prota- 
gonista de su propio proceso de aprendizaje a través de una metodología flexible. 


1. EL APRENDIZAJE FLEXIBLE 


Aunque todavía no hay consenso sobre la definición de EPA (Attwell, 2007; 
Educause, 2009; Panagiotidis, 2012), de alguna manera está claro que es el futuro 
del e-learning; pero no vamos a abordar esta cuestión aquí, ya que su discusión 
está más allá del alcance de este trabajo. 

El futuro de la educación en línea es el aprendizaje flexible (Gordon, 2014), 
donde los alumnos pueden elegir cómo, cuándo y dónde acceder a los materiales de 
aprendizaje como parte de su proceso de aprendizaje. Así, los alumnos organizan 
su aprendizaje basado en sus propias necesidades. En una EPA los alumnos son 
responsables de su propio proceso de aprendizaje al mismo tiempo que pueden 
reflexionar sobre las herramientas y recursos que les ayudan a aprender mejor. 
En el caso del aprendizaje de lenguas, el EPA se convierte en una herramienta 
muy útil ya que los alumnos pueden trabajar más en las habilidades en las que 
tienen más dificultad. 

Según Chatti y otros (2010), Martindale y Dowdy (2010), Drachsler y otros 
(2009), Severance y otros (2008), Johnson y Liber (2006), Lubensky (2006), y otros, 
los EPA presentan, entre otras, ciertas características básicas: 


— Los EPA son sistemas abiertos que son controlados por individuos y 
funcionan independientemente de la institución educativa. No obedecen ninguna 
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norma y no requieren la existencia de un espacio de almacenamiento de datos 
controlado centralmente, sino que aprovechan el conocimiento que se distribuye 
entre varias fuentes y comunidades. En este sentido, los EPA no comparten el 
concepto de administrador del sistema. Los usuarios deben ser capaces de crear/ 
descubrir las capacidades del propio sistema. 

— Los EPA son personalizables, ya que permiten al usuario el uso de una 
variedad de herramientas web 2.0, recursos digitales y servicios digitales a los que 
el individuo normalmente se suscribe (incluyendo el EVA institucional). 

— Concentran todas las herramientas que los usuarios necesitan en un lugar 
y simplifican su gestión. También permiten la interconexión con otros espacios 
personales para el intercambio eficaz de conocimientos y la creación de conoci- 
miento colaborativo. 

— Promueven el aprendizaje informal y permanente: el aprendizaje no ter- 
mina cuando termina un curso —como en un EVA—. En un EPA el aprendizaje 
continúa y puede conectar las oportunidades formales, informales y de aprendizaje 
permanente de una manera centrada en el alumno. 


Por lo tanto, los EPA puede convertirse en un sustituto digital del entorno 
natural donde los estudiantes aprenden fuera del espacio institucional. Las 
redes sociales y EPA pueden reproducir la forma informal de aprendizaje que las 
personas usan en su vida cotidiana, a través de grupos de estudio, discusiones o 
colaboración con compañeros (redes de pares o comunidades de prácticas) y el 
aprendizaje sustituto que se lleva a cabo en un EVA. 

Como los EPA no están enfocados en la asignatura que se imparte, los alumnos 
pueden ajustar su entorno de aprendizaje a sus necesidades para así desarrollar 
las habilidades de aprendizaje necesarias. Por consiguiente, en un EPA los alum- 
nos pueden formar su propio espacio de aprendizaje personal utilizando una 
combinación de herramientas, aplicaciones y servicios que pueden apoyarles en 
su propio proceso de aprendizaje (Panagiotidis, 2012). 


2. ESTUDIO DE CASO BASADO EN UN EPA 


El estudio de caso se realizará en la asignatura «Comunicación Científica en 
inglés», en el segundo curso del Grado de Nutrición Humana y Dietética de la 
Universidad Isabel I de Castilla, que se llevará a cabo entre enero y abril de 2018. 

Este curso utiliza un aula virtual de Moodle. Se presentará la herramienta 
SymbalooEDU en un seminario web para que los alumnos y docentes se familia- 
ricen con ella. En este seminario web explicaremos a los alumnos cómo utilizar la 
herramienta para organizar sus EPA. El uso de la herramienta no será parte de la 
evaluación continua, por lo que su uso será opcional. La intención del seminario 
es hacer que los estudiantes reflexionen sobre las herramientas, las páginas web 
que visitan habitualmente, etc, que suelen utilizar proceso para estudiar el idioma. 

Utilizaremos una metodología basada en proyectos en la que los alumnos 
tendrán que diseñar un prototipo de curso en un entorno virtual, una estrategia 
basada en las tecnologías de la información o una comunidad virtual en grupos. 
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A) Preguntas de investigación 


Con este estudio de caso queremos averiguar algunas cuestiones relacionadas 
con los EPA en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera: 


— ¿Qué herramientas pueden fomentar la construcción de un EPA en el 
aprendizaje del inglés como lengua extranjera en la Educación Superior? 

— ¿Consideras útil la creación de tu propio EPA en tus estudios universitarios? 

— ¿Cuál es la experiencia de usuario con este tipo de entorno? 

— ¿Qué tipo de herramientas forman parte del EPA de un alumno univer- 
sitario? 


B) Metodología del Estudio de Caso 


Para este estudio de caso se utilizará una muestra intencional de 50 alumnos. 
Se espera que la mayoría de ellos sean hombres o mujeres de entre veinte o treinta 
años, con familia y trabajo, ya que son el perfil típico de la Universidad Isabel I. 
El conocimiento sobre tecnologías y herramientas web se asume ya que la meto- 
dología de esta universidad es totalmente en línea. 

Como hemos mencionado anteriormente, SymbalooEDU es el servicio web 
que usaremos. Permite la personalización y configuración de una página web 
propia, llamada webmix, construyéndola con bloques visuales para acceder a 
los servicios y favoritos preferidos. Puede usarse para crear un EPA propio, pero 
también es interesante, por ejemplo, como herramienta para alumnos y docentes 
o como repositorio de un curso!. 


IV. ANÁLISIS O DISCUSIÓN DE RESULTADOS 


Como se trata de un diseño preliminar para un estudio de caso que se 
implementará a lo largo del presente curso académico, presentamos aquí, 
basado en Marín y otros (2012), los procedimientos de recopilación de datos 
que utilizaremos. 

La información será recuperada con dos cuestionarios y entrevistas con los 
alumnos. Entre el primer y el segundo cuestionario, se les pedirá a los alumnos 
que respondan a algunas preguntas relacionadas con los siguientes temas: 


a) Utilidad del entorno (ambos cuestionarios). 

b) Facilidad de uso (ambos cuestionarios). 

c) Personalización y adaptación al entorno preconfigurado (ambos cues- 
tionarios). 

d) Uso de otras herramientas diferentes de SymbalooEDU (sólo segundo 
cuestionario). 


! Para otros usos de SymbalooEDU en la educación consultar: www.symbalooedu.com/ 
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e) Uso de la herramienta SymbalooEDU (sólo segundo cuestionario). 
f) Evaluación general del estudio de caso y la idoneidad de la herramienta 
(sólo segundo cuestionario). 


La recopilación de datos se enriquecerá pidiendo a los alumnos que propor- 
cionen capturas de pantalla de los cuestionarios EPA, con el fin de analizar el 
nuevo contenido incluido. Luego, examinaremos la información recuperada. Se 
considerará la personalización del entorno, los nuevos bloques y su tipología, y 
el grado de adaptación al entorno preconfigurado. 

Por último, pero no menos importante, también se llevarán a cabo entrevistas 
con algunos alumnos y profesores. En las entrevistas, se harán preguntas a los 
instructores y estudiantes para obtener más información sobre sus componentes 
del EPA. Después de las entrevistas, se utilizará la aplicación Cmaps para repre- 
sentar gráficamente los tipos de elementos incluidos en los EPA de los docentes 
y los alumnos. Esta representación seguirá la clasificación de las herramientas 
propuestas en Wheeler (2009). 

Para obtener información sobre cómo los estudiantes personalizan su EPA, 
seguiremos los tres procedimientos de recopilación de datos establecidos por 
Marín y otros (2012): 


— Cuestionarios de los alumnos en dos etapas. Su objetivo es recoger datos 
relacionados con la experiencia de los alumnos con este prototipo de EPA. Por 
ejemplo, se tendrán en cuenta elementos como la utilidad para el aprendizaje, las 
posibilidades de personalización o la facilidad de uso; 

— Observación de las capturas de pantalla de los entornos de los alumnos. 
Para ello, se pedirá a los alumnos que envíen una captura de pantalla de sus EPA 
en SymbalooEDU a través de los cuestionarios; 

— Entrevistas con los docentes del curso y con algunos alumnos. Este pro- 
cedimiento se aplicará para triangular datos y para representar gráficamente 
qué procesos de aprendizaje se realizaron y qué herramientas se utilizaron para 
realizarlos. 


Después, el estudio de caso se llevará a cabo en tres fases, de la siguiente 
manera: 


— Primera fase: Diseño de un entorno preconfigurado con SymbalooEDU. 
Este contendrá servicios institucionales básicos y algunos genéricos. 

— Segunda fase: Seminario web sobre el uso de SymbalooEDU. El entorno 
previamente diseñado será compartido con los alumnos en el seminario web. 
Durante esta sesión, se animará a los alumnos a usar la herramienta para organizar 
su propio EPA, modificando los elementos iniciales. El uso de la herramienta no 
se incluirá en la evaluación continua del curso, por lo que su uso será opcional 
y voluntario; 

— Tercera fase: Evaluación de la experiencia de los alumnos. La recopilación 
de datos se llevará a cabo a través de cuestionarios de los alumnos, la observación 
de los EPA de los alumnos y entrevistas con los docentes y algunos alumnos. 
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V. CONCLUSIONES 


SymbalooEDU parece ser una herramienta interesante para fomentar la cons- 
trucción de un PLE, especialmente debido a su facilidad de uso y sus posibilidades 
de personalización. También se considera útil para el aprendizaje de idiomas y 
creemos que puede traer resultados positivos en los alumnos universitarios de 
inglés como lengua extranjera para mejorar sus habilidades comunicativas. 

Sobre las posibles limitaciones de este estudio de caso, debemos destacar la 
estrategia que pretendemos seguir en la introducción a esta herramienta. Como 
se indicó anteriormente, el uso de SymbalooEDU será opcional y no obligatorio 
para la evaluación continua del curso. Esto puede convertirse en un punto fuerte 
porque los alumnos serán libres de usarla e incluso darle un toque personal. Otro 
punto es que los cursos son cortos: sólo duran tres meses, por lo que el estudio 
de caso corre el riesgo de ser considerado un caso aislado y reducido a este tipo 
de cursos. 

En cuanto a la continuación de este trabajo, esperamos recopilar más datos 
a largo plazo de este estudio y llevar a cabo este estudio de caso en los primeros 
cursos de otros grados, ya que creemos que la configuración de su propia PLE — 
con SymbalooEDU u otras herramientas— puede ser útil para que los alumnos 
monitoricen sus estudios universitarios. Finalmente, también podemos considerar 
la utilidad de otros tipos de herramientas como Netvibes para construir el EPA 
realizando estudios de caso similares. 
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I. INTRODUCCIÓN 


La revolución tecnológica ha tenido repercusión social en todos los sentidos. 
Hasta el punto de parecernos inviable realizar un trabajo donde no se requiera 
alguna herramienta de este tipo. La enseñanza es una de las muchas actividades 
que han dejado paso a este tipo de instrumentos como medio de mejora continua. 
Si echamos la mirada unos años atrás, habrá quién recuerde con añoranza las 
clases magistrales donde los docentes empleaban como únicos recursos la pizarra 
y la tiza, y sólo unos pocos aventajados, eran capaces de ilustrar sus explicaciones 
mediante una o varias transparencias. En la actualidad, los docentes tienden a 
enviar mensajes intercalados con imágenes, siendo común, la proyección de pre- 
sentaciones con poco texto respaldadas por ilustraciones significativas para evitar 
la confusión entre la representación y la realidad (Ferrés, 2012: 7). 

Sin duda alguna, la aparición de buscadores como Internet Explorer y Google 
han marcado un hito en la adquisición del conocimiento. Las consultas que an- 
tes se hacían a través de libros han quedado relegadas a un segundo plano para 
dar paso a consultas rápidas a través de la Red. Esta búsqueda de información, 
facilita las labores docentes a la hora de realizar tareas investigadoras y educativas. 

Un docente puede concebir Internet como la llave maestra al conocimiento, aun- 
que con restricciones, puesto que no toda la información publicada en la red procede 
de una fuente fiable. Es aquí donde entra el buen juicio del educador que debe saber 
qué buscar, dónde, y cómo utilizarlo en sus investigaciones o clases. Por ello, el empleo 
de información recogida de internet debe realizarse haciendo un uso correcto de citas 
y referencias bibliográficas, sobre todo si el consumidor final es un estudiante (Agra- 
fojo, 2012: 7; Alfaro Torres, 2014: 20). En ocasiones, resulta complicado determinar 
la autoría original de un trabajo puesto que la información disponible en Internet se 
modifica y actualiza constantemente. Afortunadamente, han ido surgiendo aplicacio- 
nes como Google Académico que permiten filtrar la información académica, entre 
otros, por autor y año. De la misma forma, y debido a las necesidades específicas 
de los usuarios, han surgido herramientas que permiten crear, compartir y opinar 
públicamente acerca de temas variados (Blogs, Facebook, Tuiter, etc.). La adapta- 
ción de este tipo de herramientas al ámbito docente se denominan herramientas 2.0 
(Andreu-Sánchez, 2014: 17; Cabezas-Clavijo, 2008: 7; Esteve, 2009: 9), 
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La rápida evolución de la red ha sido directamente proporcional a la evolución 
de nuevas metodologías de enseñanza-aprendizaje, y a este mismo ritmo, han 
ido surgiendo nuevos términos (Cardona, 2002: 26). Uno de estos conceptos es 
prosumidor acuñado por Toffler A. (1980) y acrónimo de las palabras productor 
y consumidor, y se utiliza para referirse a un usuario que se transforma de con- 
sumidor a productor de sus propios recursos educativos. 

La tendencia en las aulas hacia un docente prosumidor es inevitable, puesto 
que el poder mediático de la red tiene la flexibilidad adecuada como para poder 
adaptarse a todo tipo de público. 

En este trabajo se presenta un desarrollo práctico, que abarca la idea, los 
objetivos, la selección de la metodología de enseñanza, la creación de los recur- 
sos didácticos y el análisis de resultados, de cómo ejercer de prosumidor en la 
asignatura obligatoria denominada Trabajo Fin de Grado (TFG) en el grado 
de ingeniería de la Universidad de Oviedo. Para llevar a cabo esta labor, sólo se 
requiere de un conocimiento básico de algunas herramientas 2.0 e interés por 
parte del estudiante y del docente. 


II. OBJETIVOS DEL APRENDIZAJE 


El resultado de las contribuciones realizadas por las Tecnologías de la Informa- 
ción y la Comunicación (TIC) en las redes, abre un abanico de posibilidades en las 
modalidades formativas que pueden situarse tanto en el ámbito de la educación a 
distancia, como en el de modalidades de enseñanza presencial (Cardona, 2002: 26). 

El modelo presencial se considera más motivador para el estudiante, ya 
que éste se rodea de un ambiente de aprendizaje estimulante (compañeros, 
intercambio de apuntes, actividades extra). Si bien, en un principio el modelo 
de educación a distancia se utiliza como un complemento para aquellos estu- 
diantes que no pueden acudir a clase, a medida que transcurre el tiempo parece 
que este sistema empieza a tomar fuerza y muchas instituciones académicas 
públicas y privadas optan por instaurarlo obedeciendo a criterios económicos, 
organizativos y de eficiencia. 

En cualquiera de los casos, las capacidades del docente empiezan a estar a 
merced de los recursos tecnológicos y pautar los objetivos de aprendizaje siguen 
siendo la etapa más difícil en la planificación didáctica. 

El conjunto de actividades que se coordinan para que el alumno adquiera el 
aprendizaje de una materia son tareas docentes y deben ser planificadas minucio- 
samente. De esta planificación y previsión dependen en gran medida el éxito de 
una asignatura. Dentro de estas tareas están las más conocidas como las clases, 
prácticas y exámenes, pero también se deben incluir el estudio personal del alumno 
o los trabajos individuales y en grupo. 

A la hora de escoger las tareas docentes se debe tener claro cuál es el objetivo 
de aprendizaje que se quiere alcanzar. Si un objetivo es que el alumno alcance un 
determinado nivel de conocimiento, se deberá dedicar tantas clases sean necesarias 
para su adquisición. Evidentemente, hay que elegir la metodología más adecuada 
para alcanzar el nivel de aprendizaje de ese contenido. 
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Las metodologías que se pueden emplear, pueden ser tradicionales como la 
exposición de contenidos por parte del profesor o usar las más recientes, como el 
aprendizaje basado en problemas o la pedagogía inversa (Restrepo Gómez, 2005: 
10; Tune, 2013: 4). No obstante, hay unos factores que se deben tener en cuenta 
a la hora de planificar una asignatura, como son: 


los alumnos a los que se dirige, 

las características del profesor, 

los recursos materiales que se pueden emplear, y, 

la importancia de la materia dentro del plan de estudios. 


A) Tipos de alumnos 


Los alumnos se pueden clasificar como motivados y no motivados. Los pri- 
meros son los estudiantes ideales puesto que cuando una persona está motivada 
su capacidad de aprendizaje se multiplica. Por lo que, conocer las motivaciones 
de los alumnos, facilita la planificación de las actividades docentes. 


B) Caracteristicas del profesor 


La captación del interés es crucial en la simbiosis enseñanza-aprendizaje. 
Si un profesor es capaz de captar el interés de un estudiante habrá conseguido 
mejorar su capacidad de aprendizaje. Algunas pautas generales para mejorar la 
motivación de los estudiantes son: 


— Planificar bien la asignatura y definir claramente cuáles son los objetivos. 

— Mostrar que la asignatura es interesante y que lo que se va a aprender es 
útil y que podrán llevarlo a la práctica en el mundo laboral. 

— Plantear retos y desafíos a los alumnos. 

— Asesorar a los alumnos en cómo mejorar los trabajos realizados. 

— Sentir y vivir la asignatura con pasión y tener buen humor para que los 
alumnos sientan la cercanía del profesor. 

— Hacer sentir al alumno que es apreciado y tratarle con respeto. 


Además de la motivación, es necesario que el profesor tenga un conocimiento 
extenso, profundo y actualizado de la materia. De esta forma, mostrará entusiasmo 
y naturalidad en las explicaciones y sabrá identificar los puntos más problemáticos 
de la materia tratada. 


C) Importancia de la asignatura 


A la hora de realizar el programa de una asignatura se debe tener en cuenta el 
peso total que ésta tiene en el plan de estudios. Evidentemente, es vital introducir 
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los temas clave de la asignatura, pero para hacer más dinámicas y atractivas las 
clases, también se pueden incluir temas que puedan resultar novedosos e intere- 
santes. De esta forma, se fomenta el interés del alumno. 


D) Recusos materiales empleados 


Los recursos materiales son el medio empleado por los docentes para enseñar 
una asignatura. Dentro de los recursos didácticos se pueden distinguir los clási- 
cos (las explicaciones del profesor, los libros de texto, los artículos científicos, las 
presentaciones, las prácticas y los exámenes) y los digitales (cualquier elemento 
en formato digital que se puede almacenar y consultar en la red, vídeos, PDF, 
presentaciones, libros digitales, información de páginas web y redes sociales). 

A la hora de realizar los recursos materiales de una asignatura, el docente 
deberá presentar los contenidos de manera sencilla, como puede ser presentando 
la información en bloques diferenciados, y las conexiones existentes entre ellos. 


MI. PROSUMIDOR DOCENTE 


Un docente prosumidor es aquel que abandona la faceta pasiva de lector de 
contenidos para crear recursos mediáticos didácticos. 

Según las modalidades educativas definidas anteriormente, hay que distinguir 
el prosumidor docente presencial, semipresencial y no presencial, los primeros 
se refieren a quienes realizan recursos mediáticos educativos para una audiencia 
conocida, mientras que el tercero, se focaliza en oyentes desconocidos. No se debe 
olvidar, que independientemente de la modalidad elegida, los recursos materiales 
y el tipo de estudiantes a los que se dirigen, son factores clave a la hora de diseñar 
los objetivos de aprendizaje. Si se tiene en cuenta este aspecto, se detecta el incon- 
veniente que realizar recursos mediáticos sin conocer a quienes se dirigen es una 
tarea altamente compleja, puesto que no existe forma tangible de determinar el 
alcance de los objetivos propuestos. Por lo que, en este trabajo se emplea la faceta 
prosumidora en la metodología educativa presencial o semipresencial. 


1. EL PROSUMIDOR DOCENTE: CASO PRÁCTICO 


En este apartado, se muestra como un profesor universitario ejerce de pro- 
sumidor docente semipresencial en la asignatura denominada Trabajo Fin de 
Grado (TFG). Esta asignatura es de carácter obligatorio dentro de los estudios 
de grado de ingeniería de la Universidad de Oviedo y tienen un peso de 12 cré- 
ditos (ECTS), por lo que cualquier alumno que quiera finalizar sus estudios 
debe cursar esta asignatura. La dirección de este tipo de trabajo académico 
es una labor que requiere una gran dedicación y compromiso tanto por parte 
del director como del alumno. El alumno debe plasmar en un documento, y 
posteriormente, debe defenderlo ante un tribunal, unos contenidos formativos 
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recibidos durante sus estudios que certifican la adquisición de las competencias 
definidas en los planes de estudio. En este sentido, el alumno debe estar recep- 
tivo a los consejos y sugerencias del tutor, por lo que la figura de éste adquiere 
una gran importancia. De la influencia del docente sobre el alumno depende 
en gran medida el éxito del trabajo. 

Dada la implicación del docente durante la tutela de trabajos, la autora de este 
capítulo ha detectado algunas debilidades formativas de los estudiantes, como son: 


— Dificultad a la hora de expresar ideas escritas. 

— Control limitado del procesador de texto utilizado. 

— Empleo indiscriminado de imágenes y textos extraídos de internet con 
derechos de autor. 

— Ignorancia de existencia de fuentes informativas de rigor. 

— Desconocimiento de las diferencias entre cita y referencia bibliográficas. 

— Carencias del lenguaje verbal y no verbal en la forma de expresarse ante 
un tribunal. 

— Etc. 


A estas dificultades, se le une la complicación de cuadrar las agendas del 
profesor y el alumno por motivos laborales y personales, y es entonces, cuando, 
surge la idea de diseñar y compartir on-line unos recursos didácticos para los 
futuros egresados. En esta línea, se estudia la viabilidad de emplear la modalidad 
de enseñanza semipresencial para explicar los contenidos más generalistas de la 
asignatura TFG. La primera tarea, consiste en analizar los factores que intervienen 
en la planificación de la asignatura objeto de estudio: 


— Los alumnos se encuentran interesados y motivados puesto que a pesar 
de que se trata de una asignatura obligatoria el tema del trabajo lo eligen ellos, 
y saben que la superación de la misma, implica su futura inmersión al mundo 
laboral. 

— El docente tiene un buen conocimiento de los problemas que surgen durante 
el desarrollo del trabajo, y sabiendo que los alumnos están motivados, puede dele- 
gar funciones en un aprendizaje semipresencial. De esta manera, el tutor-alumno 
tratan presencialmente los aspectos relativos al contenido propio del trabajo, y 
dejan para la enseñanza on-line los aspectos más generalistas del mismo. 

— La modalidad de enseñanza semipresencial on-line permite el empleo de 
recursos mediáticos. En este caso, se han empleado las siguientes herramientas 2.0: 


+ Camtasia Studio, diseñado especialmente para los aficionados a la grabación 
y edición de vídeo. El programa incluye diversas utilidades que posibilitan a los 
usuarios la grabación de cualquier acontecimiento que sucede en nuestra pantalla. 

» Losprocesadores de textos, Microsoft Word y Libre Office, que son los más 
usados en la actualidad. 

+ Herramientas colaborativas (Dropbox, OneDrive, etc.) para trabajar en la 
red, de forma simultánea entre varias personas y varios dispositivos electrónicos. 

+ Zotero que es un software libre de gestión de referencias bibliográficas. 
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En base a estos factores y a las carencias formativas observadas, se han 
pautado los objetivos de aprendizaje. En este sentido, se desarrollan los 
módulos, cuyos objetivos y herramientas tecnológicas empleadas, se muestran 
a continuación: 


— Titulo: Módulo 1: Tipos y contenidos de los Trabajos Fin de Grado. 

— Objetivo: Presentar los diferentes tipos de trabajos académicos existentes 
y los contenidos que deben contener según su tipología. 

— Herramientas 2.0 empleadas: Camtasia para la grabación del módulo. 

— Titulo: Módulo II: Formatos de los Trabajos Fin de Grado. 

— Objetivo: Explicación avanzada del uso de los procesadores de texto 
Microsoft Office y LibreOffice para realizar formatos de un trabajo acadé- 
mico. 

— Herramientas 2.0 empleadas: Camtasia para la grabación del módulo 
y los procesadores de texto Microsoft Office y LibreOffice para realizar el 
documento. 

— Titulo: Módulo HI: Cómo realizar una bibliografía de un Trabajo Fin de 
Grado. 

— Objetivo: Enseñar diferencia entre cita y referencia bibliográficas y dife- 
rencias, entre fuentes fiables y poco fiables. 

— Herramientas 2.0 empleadas: Camtasia para la grabación del módulo. 

— Titulo: Módulo IV: Herramientas complementarias los Trabajo Fin de 
Grado. 

— Objetivo: Empleo de herramientas colaborativas para trabajar en red 
mediante subida de diferentes versiones por parte del alumno, y feedbacks por 
parte del tutor. 

— Herramientas 2.0 empleadas: Camtasia para la grabación del módulo y 
Dropbox o OneDrive para trabajar en la red. 

— Titulo: Módulo V: Defensa del Trabajo Fin de Grado. 

— Objetivo: Marcar unas pautas para realizar una buena presentación del 
trabajo y normas para la defensa ante un tribunal. 


Herramientas 2.0 empleadas: Camtasia para la grabación del módulo y los 
procesadores de texto Microsoft Office y LibreOffice para realizar las presen- 
taciones. 


Estos cinco módulos se ponen a disposición de los alumnos de la Universidad 
de Oviedo a través de una página web realizada por la institución (Castro García, 
2014). El procedimiento del docente ha consistido en: 


— Diseñar cada módulo definiendo el objetivo que se quiere alcanzar en 
cada uno de ellos. 

— Difundir entre varios compañeros y estudiantes, durante el periodo aca- 
démico 2017-2018, los contenidos de los recursos didácticos elaborados. 

— Realizar y analizar las encuestas de satisfacción para conocer las impre- 
siones de los usuarios destinatarios de los contenidos. 
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IV. ANÁLISIS DE RESULTADOS 


En total, la encuesta ha sido respondida por 23 usuarios. De entre ellos, el 
69,6% son estudiantes de la Universidad de Oviedo y el resto personas ajenas a 
la misma. El análisis de las respuestas obtenidas indica que a más de la mitad 
de los usuarios les han resultado útiles los contenidos y el 87% de los usuarios 
recomendarían estos recursos a otras personas. 


V. CONCLUSIONES 


Dada la experiencia del docente se han determinado varias carencias formatl- 
vas durante la realización del Trabajo Fin de Grado (cursos previos al 2017-2018). 

Ante la posibilidad de ejercer de prosumidor, el docente ha analizado los 
factores que intervienen en la planificación de la asignatura, y se ha deter- 
minado viable la posibilidad de ejercer de prosumidor en la metodología 
semipresencial. 

Teniendo en cuenta los inconvenientes comunes detectados durante el desarro- 
llo la asignatura, se han realizado cinco módulos definiendo claramente en cada 
uno de ellos los objetivos a alcanzar y las herramientas empleadas en su diseño. 

Se ha difundido la existencia de estos recursos didácticos a varios profesores 
y alumnos del grado de ingeniería de la Universidad de Oviedo. 

La mera valoración de las encuestas realizadas por los estudiantes que han 
estado bajo la tutela semipresencial, no se ha considerado un criterio óptimo de 
evaluación. Por ello, las conclusiones del estudio han tenido en cuenta, no sólo 
las respuestas de los estudiantes de la universidad, sino también la superación de 
la asignatura en primera convocatoria. 

La defensa del trabajo de los estudiantes tutelados ha sido un éxito, puesto 
que han superado la asignatura en primera convocatoria. 

En definitiva, resultados obtenidos se han considerado positivos dados los 
buenos resultados de las encuestas y las calificaciones de los TFG. 
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I. INTRODUCCIÓN 


Las aplicaciones (apps) informáticas han tenido un gran impacto social en 
los últimos tiempos. En el ámbito personal, su empleo es conocido por todos — 
sobre todo mediante las apps móviles— ya que ha llegado a alterar la manera 
de relacionarse de las personas. En el mundo empresarial las apps de gestión 
irrumpieron con fuerza en las tareas más cotidianas, pasando a ser un instrumento 
fundamental en la actualidad. 

Si bien, aunque las apps de gestión empresarial son una herramienta indis- 
pensable para llevar a cabo la actividad diaria de la empresa, la explicación de 
su funcionamiento suele ser dejada en el olvido durante los años de formación 
universitaria. De este modo, cuando los recién titulados se incorporan al mundo 
laboral se entiende que, al ser profesionales en ciertas materias, son también 
usuarios habituales de herramientas que en realidad son perfectas desconocidas 
para ellos. Así, es bastante común observar cómo los nuevos trabajadores que 
desarrollan su actividad en el ámbito de los recursos humanos se enfrentan a una 
doble problemática: se desenvuelven con dificultad en los programas de gestión 
y desconocen las funciones de las apps propias de los organismos, las cuales son 
imprescindibles para cumplir con su labor. 

En este contexto, el principal objetivo de este trabajo es poner de manifiesto 
la conveniencia de introducir formación en apps de gestión en los programas de 
Grado para contribuir de esta manera a mejorar la calidad de la formación, lo 
cual daría, como resultado, trabajadores más competentes. 

Además de esta introducción, el trabajo se organiza de la siguiente manera. En 
el segundo apartado se aborda la importancia de Internet y de las apps de gestión 
contemporáneas, pero sobre todo en el mundo empresarial. A continuación, se 
describe la normativa y documentación necesaria para el desarrollo de las apps. En 
la sección cuatro se recurre al ejemplo del Grado en Relaciones Laborales ofertado 
por la Universidad de Cantabria con el objetivo último de identificar las mejoras 
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que se podrían incluir para obtener las competencias necesarias en términos de 
gestión empresarial. Por último, se finaliza con las principales conclusiones que 
se derivan del análisis. 


II. LAS APPS DE GESTIÓN EN LA EMPRESA 


Las apps informáticas son un instrumento innovador que ha tenido gran 
impacto social, hasta el punto de haber alterado la manera de interactuar de 
las personas en la actualidad. En este sentido, la empresa se ha visto favorecida 
por la adaptación de este tipo de instrumentos a sus procesos, simplificando así 
las relaciones con su entorno. En este apartado se puede ver cómo se han ido 
desarrollando y adaptando las apps de gestión a las necesidades de las empresas. 


1. CONTEXTO HISTÓRICO 


Nos encontramos ante una nueva era digital. Según Stokes y Wilson (2010), 
el crecimiento de Internet se aceleró rápidamente en el hemisferio occidental a 
mediados de los noventa, extendiéndose al resto del mundo a finales de la misma 
década. Desde 1995 el uso de Internet se ha multiplicado por cien, convirtiéndose, 
como se verá a continuación, en uno de los factores clave a la hora de entender 
la proliferación de las apps de gestión en la empresa, así como para el desarrollo 
del software propio de los organismos oficiales. 


A) Los sistemas de información. Evolución hasta el ERP actual 


En las dos últimas décadas el uso de los sistemas de información en la empresa 
ha aumentado de manera notable. El desarrollo de la industria tecnológica ha 
posibilitado la mejora y la optimización de la gestión empresarial. Estos sistemas se 
han ido introduciendo de manera progresiva en la empresa y han evolucionado, de 
acuerdo a la tecnología disponible y a las necesidades generadas, atravesando dife- 
rentes etapas. Así, en torno a 1960 surgieron las primeras apps de gestión contable, 
coincidiendo con el desarrollo de la gestión administrativa y del control de stock. 

A principios de 1970 ve la luz el sistema MRP (Material Requirements Plan- 
ning) entendido como la planificación de los requerimientos de material, cuya 
función se basa en la preparación para la producción y control de las necesidades 
de material para los inventarios, encargándose aún en esta etapa de la produc- 
ción. Unos años más tarde se implementa el MRP Il (Manufacturing Resource 
Planning) o planificación de los recursos de manufactura, que da un paso más e 
incluye otros aspectos como la organización financiera, con el objetivo de satis- 
facer las necesidades de planificación, recursos y capacidad para la fabricación 
(Oltra-Badenes, 2012). 

En los años ochenta se presenta el sistema ERP (Enterprise Resource Plan- 
ning), un software de gestión destinado a la administración de recursos en las 
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organizaciones. El ERP abarca ámbitos de la empresa tales como la contabilidad, 
los recursos humanos o los inventarios, entre otros. Su estructura en forma de 
módulos permite que los usuarios puedan trabajar desde diferentes departamentos 
de la empresa, haciendo posible una gestión integrada. 

Aunque el ERP se ha convertido en uno de los sistemas más utilizados, muchas 
pequeñas y medianas empresas siguen trabajando con apps independientes, aun- 
que la tendencia es hacia la integración de la información recogida en diferentes 
módulos a un único ERP. 


B) Internet y los organismos oficiales 


Para la nueva cultura administrativa, la conformación de un nuevo concepto 
de las relaciones entre las Administraciones Públicas y los ciudadanos y empresas 
es una prioridad (Gómez, 2003). Los organismos oficiales se han visto obligados 
a adaptarse a los nuevos tiempos. Así, la Agencia Tributaria (AEAT), el Servicio 
Público de Empleo (SEPE) o la Seguridad Social, han visto en Internet el método 
perfecto para agilizar y optimizar sus relaciones con la empresa. 

Se puede tomar como ejemplo el Sistema RED de la Seguridad Social que se 
inició, después de una fase piloto, con la publicación de la Orden del Ministerio 
de Trabajo y Seguridad Social de 3 de abril de 1995 (BOE, 1995). El Sistema 
RED es un servicio que ofrece la Tesorería General de la Seguridad Social a las 
empresas, agrupaciones de empresas y profesionales, cuya misión es favorecer 
el intercambio de información y documentos entre ambas entidades a través de 
Internet (Ministerio de Empleo y Seguridad Social, 2016). 

A finales de los noventa, fruto de la necesidad de aligerar la trasmisión de 
datos, nace WinSuite32, programa gratuito que es proporcionado por la Tesorería 
General de la Seguridad Social (TGSS) para facilitar el uso del Sistema RED con 
el ordenador personal. Sus funciones se basan en la tramitación de mensajes para 
los diferentes requerimientos —de cotización, de afiliación o comunicaciones al 
Instituto Nacional de la Seguridad Social (INSS)— además de validar y procesar 
los datos generados por el programa de nóminas. 

Con la aparición de las apps específicas de los organismos públicos, como es 
el caso de Winsuite32, y los cambios en las normativas relativas a la transmisión 
de datos a través de Internet, la implantación de apps de gestión empresarial se ha 
generalizado de tal forma que se han convertido en menos de veinte años en un 
instrumento imprescindible para el desempeño de diferentes tareas en la empresa. 


2. TRABAJADORES Y MANEJO DE LAS APPS 


En la sección anterior se ha descrito la evolución de los diferentes sistemas 
hasta llegar a lo que hoy en día se conoce como ERP, pero lo cierto es que en las 
pequeñas empresas los datos han venido gestionándose mediante herramientas 
ofimáticas. En la actualidad, la normativa de algunos organismos obliga a que las 
transmisiones de datos tengan lugar por vía telemática mediante ficheros, como 
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sucede, por ejemplo, con la transmisión de los seguros sociales para empresas de 
más de diez trabajadores. El carácter obligatorio de la transmisión de informa- 
ción entre las empresas y los organismos ha hecho necesaria la adaptación de la 
empresa a las herramientas informáticas de gestión. 

Las apps de gestión requieren un conocimiento previo sobre el tipo de datos 
a tramitar, además de una formación para el desarrollo de la actividad a través 
de la misma aplicación. Así, en muchas empresas dedicadas a la creación de soft- 
ware de gestión empresarial, se puede comprobar a diario cómo su servicio de 
soporte fiscal o laboral recibe numerosas consultas sobre el uso de sus programas. 
En muchos casos, el motivo de las dudas es la falta de destreza informática del 
cliente; en otros, existe una privación fundamental de formación —tanto en el 
uso del programa como de la materia en sí— debido a que los usuarios poseen 
cierto nivel en el manejo del software pero el conocimiento sobre la actividad que 
realizan es escaso, fruto de un uso mecánico y sistemático de los programas; pero, 
las consultas más habituales vienen de clientes que, con grandes conocimientos 
en su actividad o ámbito de gestión, presentan importantes carencias a la hora 
de trasladar a los programas la información necesaria para que ésta pueda ser 
tramitada. 

Por otro lado, se da la circunstancia de que los clientes de edades más avanzadas 
suelen tener mayor conflicto a la hora de trabajar con las apps, en parte debido a 
la era tecnológica actual, pero también por los años en los que la documentación 
se tramitaba a golpe de formularios «en ventanillas». Estos clientes suelen ser 
personas con muchos años de experiencia, que ahora chocan con la obligatoriedad 
de las presentaciones por vía telemática y por ello han tenido que adaptarse a los 
diferentes softwares de gestión. Si bien, aunque los clientes más jóvenes aprenden 
el manejo de las apps en un periodo de tiempo inferior, es frecuente que Su pri- 
mera toma de contacto con las mismas sea llevando a cabo tareas como becarios 
o contratados en prácticas. 

Las apps de gestión empresarial son creadas por empresas privadas y, aunque 
sus prestaciones son similares, sus procesos en la gestión de la información muchas 
veces son diferentes. La oferta de este tipo de apps en el mercado, cada vez más 
amplia, hace que los precios dispares de adquisición y mantenimiento de las mis- 
mas lleven a los clientes a probar con nuevas empresas proveedoras de software, 
con el consiguiente trastorno que provoca el aprendizaje del funcionamiento de 
las apps. Esto no sucede en el caso de las apps propias de los organismos, ya que 
son únicas. 

Un ejemplo sería la aplicación Siltr1!' de la Seguridad Social. Los programas 
de nóminas y seguros sociales creados por las distintas empresas privadas deben 
normalizarse atendiendo a los requerimientos técnicos de la Seguridad Social para 
poder crear ficheros válidos y compatibles con la aplicación pública correspon- 
diente. El cliente puede haber trabajado a lo largo de su vida empresarial con dos o 
tres proveedores de software y haber formado a sus clientes bajo un criterio propio 


1 SiltrGo es una aplicación de escritorio en multiplataforma —desarrollada en JAVA— que 
permite el intercambio de ficheros de cotización (formato XML), afiliación e INSS entre el usuario 
y la TGSS mediante certificado digital, en el Sistema de Liquidación Directa. 
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para el uso de sus programas; sin embargo, una vez que la empresa privada crea 
ese fichero, será necesaria una única formación para gestionarlo a través de Siltr(w. 


3. PRESENTE Y FUTURO DE LA VÍA TELEMÁTICA 


La telemática combina la informática y la tecnología de la información para el 
envío y la recepción de datos (Pérez y Gardey, 2014). El intercambio de informa- 
ción a través de las apps se realiza, por tanto, mediante la vía telemática; el correo 
electrónico, las apps de mensajería instantánea o los sistemas de enseñanza online 
transmiten su información por dicha vía. Dadas sus características —rapidez, 
sin coste, sin limitaciones geográficas ni horarios— su uso ha ido en aumento. 

Los organismos públicos están implantando cada vez más sistemas integra- 
les de información administrativa que permiten a los ciudadanos un acceso a la 
información personal, telefónico y telemático (Gómez, 2003). De esta manera, 
sirviéndose de las ventajas que la vía telemática les otorga, están poco a poco 
obligando a adaptar los sistemas operativos y la dinámica diaria de actuación 
de la empresa con las Administraciones Públicas. El aumento de tramitaciones 
obligatorias a través de apps y plataformas web se ha manifestado especialmente 
en los tres últimos años y se trata de una tendencia generalizada. En el caso de la 
gestión empresarial, gran parte de la información que se comunica a las Adminis- 
traciones se realiza en forma de fichero —como son los ficheros con formato XML 
para la tramitación de los Seguros Sociales mediante Siltr(a—, los cuales tienen 
que crearse mediante una aplicación informática de gestión para que puedan ser 
transmitidos a los organismos. Por este motivo sería muy importante incluir en los 
programas formativos la práctica en el uso de algunas apps de gestión empresarial, 
así como de aquellas de carácter obligatorio que tengan relación con la titulación, 
como es el caso de Winsuite32, Siltrw, Delt(a?, Contrat(a? o Certificia2*en el 
Grado en Relaciones Laborales y/o en el Grado en Administración y Dirección 
de Empresas. 


4. FIRMA ELECTRÓNICA Y CERTIFICADO DIGITAL 


La firma electrónica incluye un conjunto de datos asociados a un documento 
electrónico, cuya función principal es identificar a la persona física o al represen- 
tante, asegurando así la integridad del documento firmado. Su normativa viene 
recogida en la Ley 59/2003, de 19 de diciembre, de Firma Electrónica (BOE, 


2 Delt() responde a las siglas de Declaración Electrónica de Trabajadores Accidentados y 
su utilidad se basa en la transmisión de partes de accidentes de trabajo. 

3 Contrat(a) permite a los empresarios, empresas y profesionales colegiados actuar en repre- 
sentación de terceros para comunicar la contratación laboral a los Servicios Públicos de Empleo. 

4 Certific(W2 es un servicio ofrecido por el SEPE, adscrito al Ministerio de Empleo y 
Seguridad Social, que posibilita la comunicación de datos sobre trabajadores a través de la vía 
telemática, no siendo necesaria la documentación presencial. 
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2003), cuyo artículo 3.4 especifica que es la única que puede ser considerada como 
equivalente a la firma manuscrita. 

Los antecedentes de la firma digital se remontan 40 años atrás, a la época en la 
que no existían los medios necesarios para poder emplearlo de una manera gene- 
ralizada. Sin embargo, en la actualidad es una herramienta que permite agilizar 
el trabajo a millones de personas en el mundo, así como sus gestiones personales. 

Para firmar un documento mediante vía telemática, el usuario necesita un 
certificado digital o un DNI electrónico (DNIe) identificativo, el cual debe haber 
sido emitido por proveedores de servicios de certificación, como por ejemplo la 
Fábrica Nacional de Moneda y Timbre - Real Casa de la Moneda (FNMT-RCM). 

Hasta la introducción del DNlIe y de los certificados digitales en marzo del 
año 2003, la única alternativa posible para la tramitación de documentos legales 
era la presencial. Su compatibilización con apps de gestión ha supuesto un avance 
indiscutible, un paso fundamental en la dinamización de la burocracia empresarial 
que ha visto reducidas las visitas a las administraciones, encaminándose clara- 
mente a una Ventanilla Unica Virtual*, 

Como se ha mencionado con anterioridad, la firma electrónica permite a los 
usuarios plasmar su identificación de manera oficial en documentos y realizar 
gestiones. En el procedimiento de la firma electrónica, el usuario dispone de un 
documento electrónico y de un certificado que le pertenece y le identifica. La 
aplicación utilizada par a llevar a cabo la firma elabora un resumen del docu- 
mento a firmar y, mediante el uso de una clave privada para codificar el resumen, 
es posible obtener un documento nuevo con formato electrónico que contenga 
dicho resumen codificado, esto es, la firma electrónica. Por último, una vez que 
el usuario está conforme con los datos volcados, es posible accionar el botón de 
firma y realizar la gestión. 


II. CREACIÓN DE UNA APLICACIÓN 


Un desarrollador es un programador? que trabaja en el proceso de creación de 
un nuevo software adquiriendo una visión general del proyecto (Lores, 2008). En 
principio, cualquier persona con cierta destreza informática podría implementar 
una herramienta que permita la transmisión de datos. En torno al año 2000, las 
apps eran aún sencillas y algunos usuarios se aventuraban en el desarrollo de las 
mismas. La incorporación de un mayor número de procesos, con el consiguiente 
incremento de la complejidad, ha hecho que las empresas sean casi las únicas 


5 La Ventanilla Única incluye la agrupación de todos los trámites que los distintos agentes 
deben llevar a cabo ante la Administración Pública, lo cual simplifica la gestión. Si sumamos 
Internet al término, tenemos la Ventanilla Única Virtual, con la que además tendremos la posi- 
bilidad de realizar la gestión mediante la firma electrónica sin necesidad de personarse en el 
organismo correspondiente. 

6 El desarrollador de software abarca un entorno más amplio que el programador en lo 
referente a la realización de tareas, ya que participa en la definición del producto, hace análisis 
de coste-beneficio, diseña, programa, implementa, documenta, testa y realiza tareas de mante- 
nimiento del software. Un programador crea simplemente el código fuente del programa. 
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capaces de poder llevar a cabo esta tarea, especializándose como desarrolladoras 
de software. 


1. NORMATIVA Y TAREA DE PROGRAMACIÓN 


En la actualidad no existe un marco normativo impuesto por los organismos 
oficiales para poder crear apps de gestión compatibles. Entre los documentos que 
hacen referencia a la regulación a la que tienen que someterse los programas, se 
encuentran diferentes normativas sobre la protección de datos de clientes o sobre 
los derechos de autor, pero no alusiones a las acreditaciones o normativa a seguir 
para su producción. 

Hoy en día, la inmensa mayoría de la industria está sometida a certificaciones” 
y a una legislación específica, por lo que sorprende la ausencia de cualquier tipo de 
normativa a cumplir por las empresas informáticas de esta índole. De este modo, 
dado que la información necesaria para crear el software es pública, cualquier 
individuo puede acceder, en principio, a las instrucciones necesarias para poder 
crear programas que generen ficheros compatibles con las apps propias de los 
diferentes organismos. 

A modo de ejemplo, en el caso de la AEAT existe una página web para desa- 
rrolladores donde el departamento informático correspondiente va incorporando 
novedades, rectificaciones e instrucciones sobre todos los aspectos relacionados 
con la configuración de los ficheros (AEAT, 2017). 


2. PROCESO DE DOCUMENTACIÓN EN EL DESARROLLO DE LAS APPS 


En las empresas desarrolladoras existen departamentos encargados de procesar 
la información legislativa publicada tanto en materia tributaria como en materia 
laboral, siendo el BOÉ un instrumento indispensable en España en el proceso de 
documentación. Para poder incorporar las actualizaciones a la mayor brevedad 
posible es necesario hacer diariamente una revisión exhaustiva de las publicaciones 
más recientes, teniendo en ocasiones que recurrir a las consultas directas con los 
organismos para poder completar los vacíos informativos. En ocasiones se recurre 
al apoyo normativo en forma de plataformas web, que son páginas que publican 
la normativa vigente —en cuestiones del ámbito administrativo, fiscal, laboral—, 
resoluciones judiciales, noticias y resoluciones jurídicas. Este tipo de información 
es de gran ayuda, sobre todo cuando se puede interactuar con otros trabajadores. 

La inscripción a boletines informativos y el contacto a través de direcciones de 
correo electrónico con los departamentos de soporte de los organismos también 
son habituales en este tipo de empresas. Otro mecanismo para poder estar al día 


7 Se refiere a la expedición de un documento o certificado por parte de un organismo 
independiente que ha auditado el sistema de gestión de una organización y ha verificado que se 
encuentra conforme con los requerimientos especificados en el estándar (Normas ISO 9000). 
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de las actualizaciones consiste en acudir a las reuniones organizadas por la propia 
Agencia en Madrid, habitualmente el último mes de cada año. 

Aunque los cambios legislativos en materia tributaria o laboral se publiquen 
en el BOE, los referentes a temas informáticos —como puede ser la conversión 
de la información de las empresas y de los trabajadores a ficheros— requieren 
dedicar un esfuerzo adicional en la búsqueda de información. La ausencia de 
unas instrucciones aprobadas por vía legislativa provoca que cada organismo 
vaya estableciendo sus propias configuraciones de acuerdo a sus necesidades. 
Se podría decir que, en este tipo de programación, ambas partes —organismo y 
empresa— utilizan el mecanismo prueba y error. 

En la página web de la AEAT, por ejemplo es frecuente que se produzcan 
errores en las apps oficiales, que surjan problemas con los certificados digitales 
y/o que se requiera al usuario información diferente a la recogida en la normativa 
tributaria. Por la parte de las empresas es habitual la falta de información o que la 
misma resulte ambigua, lo cual impide una correcta configuración de los ficheros. 


IV. INCLUSIÓN DE LAS APPS DE GESTIÓN EN EL MÉTODO 
EDUCATIVO 


En este apartado se pretende dar una visión general de la formación prácti- 
ca, en términos de gestión empresarial, que reciben los alumnos en el Grado en 
Relaciones Laborales. En particular, se toma como referencia el plan de estudios 
de esta titulación ofertado por la Universidad de Cantabria. El objetivo último 
es identificar las mejoras que se podrían incluir en los programas para disponer 
de una formación acorde a las necesidades reales del panorama laboral actual. 

Para poder comprender la importancia de la adquisición de habilidades en apps 
informáticas de gestión y cómo su manejo puede derivar en un desempeño más 
competitivo, ya sea para el trabajador frente otros aspirantes o para la empresa 
en un entorno muy mecanizado, lo idóneo sería ponerla en contexto mediante la 
simulación de una situación cotidiana del día a día. Se podría tomar como ejem- 
plo una asesoría laboral. Esa asesoría posiblemente disponga de un sistema ERP 
con el que registrar las jornadas de los trabajadores para poder llevar el control 
requerido. Por otro lado, será necesario mecanizar la información para el portal 
de gestión de personal y así poder hacer sus nóminas con la aplicación, enlazar 
con la Seguridad Social para transmitir los seguros sociales, con el banco para 
realizar las remesas de pago a los trabajadores o emitir los contratos enlazando con 
el SEPE. Es posible que alguno de los trabajadores, llevando a cabo su actividad 
laboral, sufra un accidente de trabajo. En ese caso el empleado de la asesoría tendrá 
que transmitir vía Delt(1 un parte de accidente para la gestión de la prestación. 

En diferentes asignaturas de la carrera se han adquirido conocimientos para 
poder llevar la gestión de cada ámbito. Estas asignaturas han sido imprescindibles 
para poder realizar las tareas cotidianas en la empresa, pero muchas veces no se 
tiene la posibilidad de poner en práctica el proceso hasta la toma de contacto 
con el mundo laboral, por lo que puede llevar un tiempo hacerse con la dinámica 
habitual. Estas gestiones son cada vez más mecánicas, tendiendo a una optimiza- 
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ción de recursos y a una gestión de los tiempos de trabajo mediante el uso de las 
apps. Para poder alcanzarlo, se debe saber hacer un uso correcto y para lo cual es 
tan importante la enseñanza teórica como la práctica del día a día en la empresa. 

Como se ha comentado anteriormente, la tecnología ha impulsado grandes 
avances, los cuales han posibilitado que la sociedad haya cambiado a una velocidad 
de vértigo. En general, los planes de estudio de las carreras universitarias incluyen 
asignaturas con una carga teórica adaptada a las necesidades actuales que, si bien 
es necesaria, sería adecuado complementarla con asignaturas adicionales que 
integren una práctica más enfocada a la realidad de la tarea empresarial actual, 
en la que las herramientas de gestión son parte necesaria. De este modo, tendrían 
más cabida simulaciones de situaciones que los alumnos podrían encontrarse, ya 
como trabajadores, en su incorporación al mundo laboral. Aunque en la mayoría 
de las titulaciones se prevé la realización de prácticas en empresas, este análisis 
está más enfocado a la parte práctica de las apps que, con certeza, serán utilizadas 
por cada disciplina en el desempeño de la actividad laboral. 

Con respecto a los estudios de la rama de Ciencias Sociales, como, por ejemplo, 
el Grado en Relaciones Laborales, su programa ha experimentado una evolución 
para adaptarse a los nuevos planes de estudio. Anteriormente, tras finalizar los 
estudios universitarios, el alumno obtenía el título de Diplomado en las carreras 
de tres cursos o Licenciado en las carreras de cuatro cursos o más. Ahora, con 
los nuevos Grados, se unifica el número de cursos a cuatro y, por lo tanto, en el 
caso de la Diplomatura de Relaciones Laborales se puede apreciar un aumento 
en el número de asignaturas que, junto al carácter presencial de los estudios de 
Grado, ha facilitado el desarrollo de las horas prácticas. Sin embargo, aunque 
estos cambios proporcionan una formación más adecuada en cuanto a contenido 
y motivan el desarrollo de la parte más práctica, no han sido suficientes, pues con- 
tinúa aún sin tenerse en cuenta la necesidad de introducir en los planes de estudio 
una formación en apps informáticas de gestión, siendo estas las herramientas que 
con seguridad van a ser utilizadas por el estudiante cuando pase a ser empleado, 
tal y como se comentó anteriormente. 

La Figura 1 muestra el plan de estudios del Grado en Relaciones Laborales 
de la Universidad de Cantabria para el curso académico 2016/17 (Universidad 
de Cantabria, 2017). 


Grado en Relaciones Laborales 


Comportamiento y 


Asignaturas de primer curso Tipo Diseño Obligatoria 
Organizativos 
7 po Derecho de la : : 
Estadística Básica Seguridad Social II Obligatoria 
Historia Social Básica Derecho Procesal Obligatoria 
z Es Dirección de : j 
Inglés Básica Recursos Humanos Obligatoria 
Introducción al Derecho Básica Asignaturas de cuarto Tipo 


Curso 


IT 


126 TECNOAULAS Y NUEVOS LENGUAJES EDUCATIVOS 
Psicología del Trabajo Básica Derecho Procesal Obligatoria 
Social 
pi Derecho Tributario 
Pa eptos Básicos de Derecho Básica TI: Fiscalidad de las | Obligatoria 
Relaciones Laborales 
Fundamentos de Administración de es Economía del , 
Básica E Optativa 
Empresas Trabajo 
a Gestión y 
rta deere Público Básica Recaudación de la Optativa 
" Seguridad Social 
Gobierno 
Habilidades, Valores y a Corporativo y : 
Competencias Transversales a Responsabilidad E aid 
Social de la Empresa 
Sociología y Métodos de Bases Instituciones de Optativa 
Investigación Social Economía Social 
z ] Prácticas Integradas | Prácticas 
Asignaturas de segundo curso Tipo 1 Externas 
Protección de los 
Derechos Sociales en 
Derecho del Trabajo l Obligatoria | el Derecho Optativa 
Internacional y 
Europeo 
Derecho Sindical 1 Obligatoria pene Optativa 
Especiales 
Sistemas de 
LoS de Derecho dela Obligatoria | Información Obligatoria 
p Contable 
Introducción al Derecho de la . | Derecho de : 
Seguridad Social Obligatoria Consumo Optativa 
Sociología del Trabajo Obligatoria Pereeno Benal Optativa 
Laboral 
Derecho de las Sociedades o, | Derecho ] 
Mercantiles Oblestola Sancionador Social topa 
Estrategias de 
Derecho del Trabajo II Obligatoria | Negociación Optativa 
Colectiva 
ela e | International : 
Derecho Sindical II Obligatoria Business Optativa 
E Políticas 
er ei Obligatoria | Sociolaborales de Optativa 
] Empleo y Género 
Introducción a la Economía Obligatoria Prácticas Integradas | Prácticas 


Externas 


AS APLICACIONES DE GESTIÓN EMPRESARIAL: FORMACIÓN... 127 


Régimen Jurídico del 
Trabajador 
Extranjero en 
España 


Asignaturas de tercero curso Tipo Optativa 


Derecho de la Seguridad Social I Obligatoria | Setting up Businesses | Optativa 


Derecho Social Internacional y de Creación de 


la Unión Europea Obligatoria Empresas Optativa 

Derecho Tributario I Obligatoria | Empresa Familiar Optativa 

a Estratégica de la Obligatoria Internacionalización Optativa 
Impresa de Empresas 

Seguridad en el Trabajo y Acción : -. | Trabajo Fin de A : 

Social en la Empresa 1 Obligatoria | Grado Obligatoria 


Figura 1. Plan de estudios del Grado en Relaciones Laborales de la Universidad de 
Cantabria. Curso 2016/17 (Fuente: Elaboración propia en base a la página web de la 
Universidad de Cantabria, 2017). 


Se puede observar la carencia de formación en nuevas tecnologías, apps o 
prácticas exclusivas en gestiones técnicas de la empresa. Aunque en el programa 
no existe ninguna asignatura relacionada con la informática, es posible desarrollar 
esta destreza cursando la asignatura básica «Habilidades, Valores y Competencias 
Transversales»; si bien, no siempre es posible cursarla dada su demanda. De cual- 
quier manera, no se trata de una formación en apps de gestión ya que el temario 
se centra en herramientas ofimáticas. 

Según el Libro Blanco del Título de Grado en Ciencias Laborales y Recursos 
Humanos, elaborado por la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y 
Acreditación (Aneca, 2005), en torno al 61% de los créditos de la titulación son 
teóricos, mientras que los prácticos suponen alrededor del 38%. En función del 
tipo de asignatura se podría decir que, de forma general, las asignaturas obligato- 
rias albergan un mayor número de horas de docencia teórica (cerca del 66,5% de 
los créditos son de ese tipo), mientras que las asignaturas troncales y las de libre 
configuración alcanzan los más altos porcentajes de créditos prácticos (aprox1- 
madamente el 40% de los créditos totales). 

Volviendo al caso que se ha tomado como referencia, de los 240 créditos que 
componen el Grado en Relaciones Laborales de la Universidad de Cantabria, 
solamente las asignaturas «Prácticas Integradas D» y «Prácticas Integradas ID» 
son en su totalidad prácticas —sumando 12 créditos entre ambas— y la actividad 
se realiza básicamente en departamentos de recursos humanos de empresas, en 
organismos públicos (Instituto Nacional de Empleo, ayuntamientos o agencias 
locales de empleo) y en asesorías laborales. Otras opciones, como sindicatos y 
mutuas laborales, adquieren un menor protagonismo. En estas asignaturas es 
posible que el alumno pueda tener contacto con las apps de gestión, pero ello 
dependerá del tipo de empresa en el que las realice. En el caso de desempeñar 
tareas en una asesoría, seguramente se familiarice con ellas desde el primer día, 
pero podría no tener la misma experiencia en un despacho laboralista donde, 
probablemente, no utilizan apps de gestión demasiado complejas. 
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Asimismo, en el Libro Blanco del Título de Grado en Ciencias Laborales 
y Recursos Humanos se especifican los contenidos formativos mínimos y las 
capacidades, destrezas y habilidades esperadas en los alumnos tras finalizar sus 
estudios. Esta relación es elaborada por la Comisión redactora del proyecto del 
Libro y consultada con el Colegio profesional. Los contenidos formativos comunes 
se diseñan en torno a diez bloques temáticos*, especificándose las actividades” de 
cada uno de ellos. 

Continuando con la línea del ejemplo, el primero de los bloques se centra en 
el Marco normativo de las Relaciones Laborales y de la Seguridad Social. Entre 
los contenidos formativos mínimos de este bloque se encuentra, por ejemplo, 
la gestión, la financiación, la cotización y la recaudación de los recursos de la 
Seguridad Social. En la actualidad la mayoría de las comunicaciones a realizar en 
cada uno de esos ámbitos se debe realizar, con carácter obligatorio, a través de la 
vía telemática, hecho para el cuál es fundamental el dominio de al menos un tipo 
de apps de gestión. Con respecto a la cotización y a la recaudación, por ejemplo, 
sería necesario utilizar dos tipos de apps, ya que se requiere un programa para la 
elaboración de los ficheros de nóminas, además de conocer el funcionamiento del 
software de la Seguridad Social para poder efectuar la tramitación. 

Desde el punto de vista de las capacidades, destrezas y habilidades esperadas 
en los graduados, cabe destacar la capacidad para calcular las cotizaciones y 
elaborar y tramitar los documentos de cotización y recaudación —vista su obli- 
gatoriedad a través de apps en el apartado anterior— además de para manejar 
las apps informáticas y telemáticas en la formalización de las relaciones jurídicas 
de Seguridad Social. 

Llevar a cabo en una Facultad una iniciativa para experimentar la parte teó- 
rica de una asignatura en el aula de informática, puede llegar a ser materialmente 
complejo. Por ello, en este trabajo se realiza esta propuesta, con el objetivo último 
de mejorar la formación de los alumnos, la inclusión en el plan de estudios de al 
menos una asignatura en la que se forme en el uso de apps de gestión, incluyendo 
tanto aquellas que son habitualmente utilizadas para interactuar con los orga- 
nismos públicos como algunas frecuentemente empleadas en la empresa privada. 


V. CONCLUSIONES 


Las apps informáticas son un instrumento innovador propio de la era digital 
actual de gran impacto social, llegando a verse afectada la manera de interactuar 


3 Los bloques temáticos son los siguientes: Marco normativo de las relaciones laborales y 
de la Seguridad Social, Organización del Trabajo, Dirección y Gestión de Recursos Humanos, 
Sociología del Trabajo y Técnicas de Investigación Social, Psicología del Trabajo y Técnicas de 
Negociación, Economía y Economía del Trabajo, Historia Social y de las Relaciones Laborales, 
Teoría y Sistemas de Relaciones Laborales, Políticas Sociolaborales, Salud Laboral y Prevención 
de Riesgos Laborales y Elementos jurídicos básicos para las Relaciones Laborales. 

2 Entre las actividades educativas se encuentran las clases teóricas, las clases prácticas, los 
seminarios, las sesiones en el aula de informática, las tutorías individuales y en grupo, las activi- 
dades de evaluación, la elaboración de trabajos individuales o en grupo y el estudio de la materia. 
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de las personas. Por ende, el uso de los sistemas de información en la empresa 
ha aumentado de manera notable y ello ha hecho posible una dinamización de 
los trámites con las Administraciones Públicas que, conocedoras del panorama 
actual, han tomado como prioridad su adaptación a estas nuevas tecnologías 
para poder trabajar con transmisiones por vía telemática. La firma electrónica 
tiene un papel fundamental en todo este entorno porque, en ausencia de una 
identificación válida, tendría que mantenerse una parte de la gestión presencial 
para finalizar el trámite. Las gestiones han evolucionado, pasando a ser cada vez 
más mecánicas y tendiendo a una optimización de recursos y a una mejor gestión 
de los tiempos de trabajo. 

La sociedad ha cambiado en los últimos años debido al empleo de los avances 
tecnológicos, pero la ausencia de formación en nuevas tecnologías específicas de 
la gestión empresarial impide en ocasiones poder hacer un uso más adecuado 
o aprovechar las ventajas que éstas pueden proporcionar. Unicamente invir- 
tiendo en unas horas de formación práctica en apps, se lograría que el alumno 
comenzase a pensar con un criterio de organización que ayudase a tratar la 
información desde dentro de ellas, pues de forma habitual el mayor problema 
se encuentra en que no saben cómo tienen que trasladar sus conocimientos a 
los programas, para poder realizar las gestiones oportunas. Normalmente estos 
tipos de software se desarrollan con un funcionamiento muy intuitivo de cara al 
cliente. Enseñar a trabajar con apps, aun siendo particulares de otras disciplinas, 
también sería interesante. 

La iniciativa de experimentar la parte teórica de una asignatura en el aula de 
informática de una Facultad puede ser compleja, tanto en términos de espacio 
como por la necesidad de tener que contar con un mayor número de profesores 
por aula. No obstante, tampoco es una propuesta disparatada si se piensa en los 
Grados que necesitan formación en laboratorios o salas especiales. El objetivo 
es mejorar la formación de los alumnos y para ello se entiende como necesaria 
la inclusión en el plan de estudios de al menos una asignatura en la que se forme 
en el uso de apps de gestión, abarcando tanto aquellas que son habitualmente 
utilizadas para interactuar con los organismos públicos, como algunas frecuen- 
temente empleadas en la empresa privada. 

Se ha sufrido una adaptación de las antiguas carreras que ha servido para 
confeccionar programas formativos más completos en los que se han tenido en 
cuenta, por ejemplo, los idiomas, fruto de la adaptación a nuevas necesidades y a 
mercados competitivos cada vez más heterogéneos, pero aún queda trabajo por 
hacer. Del mismo modo que la comunidad educativa ha sabido ver su déficit en 
lo referente a las lenguas, sería conveniente que en lo sucesivo comience a consi- 
derarse la idea de introducir nuevas asignaturas de informática de gestión en los 
programas de Grado. 
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IL. COMPETENCIA DIGITAL PARA LA CIUDADANÍA 


El Informe Bangemann («Report on Europe and the Global Information 
Society», 1994) encargado por el Consejo Europeo, anunció a mediados de los 
90s la importancia de la nueva revolución industrial que la repercusión económica 
de la emergente «sociedad de la información» suponía en el contexto mundial y 
puso sobre la mesa los aspectos clave de la evolución futura de la sociedad de la 
información en la Unión Europea. 

Dentro de los nuevos conocimientos y habilidades que nuestras sociedades 
reclaman cada vez en mayor medida destacan las agrupadas bajo el término 
«competencia digital». En junio de 2016 la Comisión Europea publicaba su actua- 
lización del Digital Competence Framework for Citizens, cuya primera versión vio 
la luz en 2013 dentro de un amplio proyecto de investigación denominado ICT for 
Learning and Inclusion. Este marco actualizado de competencias digitales (DigCom 
2.0) —al igual que su predecesor— tiene como origen la definición en 2006 de la 
Competencia Digital como una de las ocho competencias clave para el aprendizaje 
a lo largo de la vida por parte de la Unión Europea. El Digital Competence Fra- 
mework for Citizens o DigComp 2.0 (Vourikar1, Punie, Carretero-Gómez, y Van 
Der Brande, 2016) se define como una herramienta para mejorar la competencia 
digital de la ciudadanía, ayudar a los responsables del planteamiento de políticas a 
apoyar la construcción de la competencia digital y planificar iniciativas educativas 
y formativas para mejorar la competencia digital de públicos objetivo específicos. 

El concepto de competencia digital se refiere, grosso modo, a la capacidad 
de los individuos para: buscar, seleccionar e interpretar información en entornos 
digitales; usar tecnologías para interactuar, compartir contenidos, colaborar con 
otras personas y gestionar su identidad digital siguiendo la netiqueta; programar, 
crear y remezclar contenidos digitales respetando las distintas licencias de propie- 
dad intelectual; proteger de manera eficaz sus datos y dispositivos ante terceros, 
así como usar las tecnologías para proteger la salud y el medio ambiente; por últi- 
mo, la competencia digital incluye también la capacidad para resolver problemas 
técnicos derivados del uso de las tecnologías, identificar necesidades y seleccionar 
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la respuesta más adecuada, usar las tecnologías de forma creativa y ser capaz de 
identificar carencias competenciales en este campo (Tabla 1). 


COMPETENCE COMPETENCES 
AREAS 


A Browsing, searching and flitering data, Information and digital content. To articulate 

information needs, to search for data, information and content in digital environments, to 

1 access them and to navigate between them. To create and update personal search 

a strategies. 

information and | :.2 Evaluating data, information and digital content. To analyse. compare and critically 

data literacy evaluate the credibility and reliability of sources of data, information and digital content. To 
analyse. interpret and critically evaluate the data, information and digital content. 

1.3 Managing data, information and digital content. To organise, store and retrieve data, 


information and content in digital environments. To organise and process them in a 
structured environment. 
1 Interacting through digital technologles. To interact through a vanety of digital 
technologies and to understand appropriate digital communication means for a given context. 
2.2 Sharing through digital technologies. To share data, information and digital content 
with others through appropriate digital technologies. To act as an intermediary, to know about 
referencing and attribution practices. 
2.3 Engaging in citizenship through digital technologies. To participate in society through 
2. the use of public and private digital services. To seek opportunities for self-empowerment 
Communication | 214 for pariicipatory citizenship tnrough appropriate digital technologies. 
and 2.4 Collaborating through digital technologies. To use digital tools and technologies for 
collaborative processes, and for co-construction and co-creation of resources and 
collaboration knowledge. 
2.5 Netiquette. To be aware of benavioural norms and know-how while using digital 
technologies and interacting in digital environments. To adapt communication strategies to 
the specific audience and to be aware of cultural and generational diversity in digital 
environments. 
2.6 Managing digital identity. To create and manage one or multiple digital identites, to be 
able to protect one's own reputation, to deal with the data that one produces through several 
digital tools, environments and services 


.1 Developing digital content. To create ans edil digital content in diferent formats, to 
express oneself through digital means. 

3. 3.2 Integrating and re-elaborating digital content. To modify, refine, improve and integrate 

Digital content information and content into an existing body of knowledge to create new, original and 
relevant content and knowledge. 

creation 3.3 Copyright and licences. To understand how copyright and hcences apply to data, 
information and digital content. 
3,4 Programming. To plan and dewelop a sequence of understandable instructions for a 
computing system to solve a given problem or perform a specific task. 

.1 Protecting devices. To protect devices and digital content, and to understand risks and 
threats in digital environments. To know about safety and security measures and to have due 
regard to reliability and privacy. 

4.2 Protecting personal data and privacy. To protect personal data and privacy in digital 

environments. To understand how to use and share personally identifiable information while 
4. being able to protect oneself and others from damages. To understand that digital services 
Safety use a “Privacy policy" to inform how personal data is used. 

4.3 Protecting health and well-being. To be abie to avoid healtn-risks and inreats to 

physical and psychological well-being while using digital technologies. To be able to protect 

oneself and others from possible dangers in digital environments (e.g. cyber bullying). To be 

aware of digital technologies for social wellbeing and social inclusion. 

4,4 Protecting the environment. To be aware of the environmental impact of digital 


technologies and their use. 


n technical problems when operating devices and 
using digital environments, and to solve them (from trouble-shooting to solving more complex 
problems). 

5.2 Identifying needs and technological responses. To assess needs and to identify, 
5. evaluate, select and use digital toos and possible technological responses to solve them. To 
adjust and customise digital environments to persona! needs (e.g. accessibility). 
Problem 5.3 Creatively using digital technologies. To use digital tools and technologies to create 
solving knowledge and to innovate processes and products. To engage individually and collectively 
in cognitive processing to understand and resolve conceptual problems and problem 
situations im digital environments. 
5.4 Identifying digital competence gaps. To understand where one's own digital 
competence needs to be improved or updated. To be able to support others with their digital 
competence development. To seek opportunites for self-development and to keep up-to-date 


with the digital evolution. 


Tabla 1. Competencias definidas en el informe DigComp 2.0 
(Fuente: Vourikari ef al., 2016). 
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El concepto de «competencia digital» pone de relieve, por lo tanto, la nece- 
sidad de alfabetizar a la ciudadanía para que pueda enfrentarse con seguridad y 
conocimiento a la realidad digital que nos rodea en la actualidad y que impregna 
nuestras actividades más cotidianas. 


II. COMPETENCIA DIGITAL PARA LA EMPLEABILIDAD 


La alfabetización digital es también la base sobre la que construir conoci- 
mientos avanzados que permitan la integración laboral en puestos de trabajo de 
la llamada «economía digital» o de la industria 4.0, en aumento incesante frente 
a los de tipo industrial convencional. 

Esta nueva ciudadanía digital genera nuevos mercados de productos y servicios 
basados en las Tecnologías de la Información y de las Comunicaciones que crean, 
a su vez, nuevas oportunidades de empleo y de emprendimiento digital (Gráfico 1). 


Exhibit 39: Main Forecast Scenario: ICT Professional Jobs and Demand in Europe (EU-27) 2012 — 


2020 


EU27 - Main Forecast Scenario 


9,300,p00 
8,800,900 


8,300,P00 


7,300/P00 7,403, 


«e Demand Potential Total «e=J0bs Total 


6,800,900 
202 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 


Gráfico 1. Fuente: E-Skills for Jobs in Europe: Measuring progress and moving ahead. 


El informe de la Comisión Europea E-Skills for Jobs in Europe: Measuring pro- 
gress and moving ahead (Gareis et al., 2014) pronostica un crecimiento continuado 
de la oferta de empleo dentro del sector de las Tecnologías de la Información y de 
la Comunicación con el horizonte en 2020, pero también un creciente gap entre 
las oportunidades de empleo y la disponibilidad de personal cualificado en estas 
áreas en el mercado laboral, por lo que se hace preciso incrementar la cualificación 
en este campo de los estudiantes que salen al mercado. 

El informe propone cinco medidas que se deben tomar para asegurar una 
fuerza de trabajo competente digitalmente, entre las que se encuentran, en lo que 
a educación se refiere: «adaptar la educación y la formación a la era digital» y 
«fomentar la calidad y la profesionalización en el sector de las TIC». El informe 
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constata la necesidad que tiene el mercado laboral a nivel europeo de contar 
con formación de calidad que suministre de personal cualificado a la creciente 
industria digital. 

De este informe de la Comisión Europea bebe en gran medida el Plan Digi- 
tal 2020: la digitalización de la sociedad española (Confederación Española de 
Organizaciones Empresariales, 2017) que destaca la importancia de fomentar el 
emprendimiento digital a través de medidas en educación, innovación y fiscali- 
dad para favorecer ecosistemas digitales que estimulen el mercado laboral y el 
emprendimiento dentro de este sector en expansión. 

Dentro del apartado formativo el Libro Blanco para el Diseño de las Titulaciones 
Universitarias en el marco de la Economía Digital publicado por el Ministerio de 
Industria, Energía y Turismo en 2015 señala entre sus conclusiones: 


En el sector de la Economía digital, hay una clara necesidad de poner en 
marcha programas de formación superior de calidad pensados específicamente 
para cubrir la demanda que existe de los perfiles profesionales más específicos 
de este sector. Estos perfiles tienen características especiales que hacen que la 
mera adaptación con pequeños itinerarios dentro de los programas formativos 
existentes en la actualidad no sea suficiente (Ministerio de Industria, Energía y 
Turismo, 2015: 219). 


A este respecto, el Libro Blanco para el diseño de las titulaciones universitarias 
en el marco de la Economía Digital (Agenda Digital para España) aporta hasta 
doce tendencias de futuro vinculadas con la Economía Digital entre las que desta- 
caremos dos directamente relacionadas con el propósito de este texto: Contenidos 
Digitales y Marketing y Comunicación. En lo referido a Contenidos Digitales, 
incluye unas áreas de trabajo muy concretas: 


— Nuevos modelos de creación, distribución y exhibición de contenidos. 
— Contenidos digitales 2.0: Youtube, Flickr, Vimeo, Instagram, etc. 

— Acceso multipantalla: Social TV y Smart TV. 

— eLearning y Mooc. 

— Branded Content. 


Al mismo tiempo, el otro epígrafe en el que se encuentran contenidos directa- 
mente relacionados es el de Marketing y Comunicación, concretado en: 


— Social Media. 

— Marketing Online y Marketing Móvil. 

— Inbound Marketing. 

— Gestión de reputación online. 

— Comunicación social interna y externa de las empresas. 


En el informe Top 25 profesiones digitales 2017 realizado por Inesdi que 
analiza la demanda laboral de 180 empresas del sector, las ofertas englobadas 
dentro del área de social media suponen el 19% sobre el total del sector y destacan 
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en el segundo, tercero y cuarto puesto del ranking global de profesionales más 
demandados las figuras de community manager, social media manager y content 
manager. Dentro de ellos tanto el de community manager como el de social media 
manager mantienen un nivel de demanda alto con respeto a estudios anteriores 
(016 y 2015), mientras que la demanda del perfil de content manager se duplicó 
en el último año (Inesdi, 2017). 

La creciente demanda laboral de estos nuevos perfiles profesionales de la 
economía digital responde al gran cambio que está experimentando la comuni- 
cación corporativa y publicitaria en la última década. Los datos más recientes 
publicados por el Internet Advertising Bureau (IAB Spain) en colaboración con 
Price WaterhouseCoopers (PwC) en el Estudio de Inversión Publicitaria en Medios 
Digitales (IAB Spain, 2017), indican un crecimiento de la inversión publicitaria 
en digital de un 24,4% en el primer semestre de 2016 con respecto a 2015. La 
inversión en publicidad digital en España se cifra ya en 1.565 millones de euros. 
Antonio Traugott, Director General de IAB Spain declaraba: 


Aparte de la penetración que alcanza cifras altísimas, lo que más destaco es 
la importancia creciente que las redes sociales tienen para las marcas. El 83% de 
los usuarios declara seguir a un anunciante; a un 25% lee genera más confianza 
una marca que tiene presencia en este entorno; y un 40% está dispuesto a com- 
partir información con empresas para recibir publicidad adhoc. Sin duda son 
datos muy positivos y que irán en aumento («El 86% de los usuarios utilizan a 
diario las redes sociales en España», 2017). 


Todos estos datos indican que en el momento actual el sector de la comuni- 
cación corporativa en medios digitales y redes sociales representa una gran opor- 
tunidad de creación de empleo en el mundo, en España y en Galicia, donde los 
datos sectoriales que expondremos a continuación complementan a las grandes 
cifras del marco general que presentamos hasta el momento. 


III. NECESIDADES Y OPORTUNIDADES FORMATIVAS EN EL 
MERCADO GALLEGO: ANALISIS Y PROPUESTA 


El marco general descrito hasta ahora muestra que adquirir competencias 
digitales es ya necesario en nuestras vidas; las proyecciones a futuro muestran 
que estas competencias serán cada vez más importantes dado que a su utilidad 
intrínseca para el desarrollo social del individuo se une también la oportunidad 
que ofrece para optar a un nuevo segmento del mercado laboral en crecimiento 
frente a un gran número de profesiones amenazadas por la digitalización y la 
robotización. 

Dado este contexto, las universidades tienen el deber de reflexionar sobre su 
oferta formativa y sobre en qué medida los planes de estudio actuales o los pro- 
yectos de nuevos títulos responden a estas necesidades, en la línea de lo propuesto 
por el Libro Blanco para el Diseño de las Titulaciones Universitarias en el marco de 
la Economía Digital (Ministerio de Industria, Energía y Turismo, 2015). En el caso 
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dela Universidad de Vigo son varias las nuevas propuestas de titulaciones que han 
emprendido este camino, pero nos centraremos en los pasos dados por proyecto 
de máster en Comunicación en Medios Sociales y Creación de Contenidos Digitales. 


1. DEMANDAS DEL MERCADO LABORAL EN GALICIA 


Según el informe A Sociedade da Información nas empresas TIC de Galicia 
publicado por el Observatorio de la Sociedad de la Información y la Modernización 
de Galicia (OSIMGA) adscrito ala Agencia para la Modernización Tecnológica de 
Galicia (AMTEGA) el número de empresas del sector en Galicia alcanzó en 2015 
la cifra de 2.331, lo que representa un crecimiento de un 4% y sitúa a Galicia como 
la quinta comunidad autónoma con mayor número de empresas de un sector que 
en el territorio gallego superó los 2.453 millones de facturación, un 2,4% más que 
en 2014 y da empleo a 15.683 trabajadores (8,9% más que en 2014) de los cuales 
un 79,4% están adscritos al régimen general de cotización de la seguridad social 
y el 20,6% restante en régimen de trabajadores autónomos (AMTEGA, 2016a). 

Dentro de este sector —en crecimiento incluso dentro del contexto de la crisis 
económica que padecemos—según constata el informe Novos perfis profesionais 
dixitais nas empresas de Galicia (AMTEGA, 2016b), más del 48% de las empre- 
sas del Sector TIC gallego declaran que les resulta difícil o muy difícil encontrar 
perfiles adecuados a sus necesidades. Los principales obstáculos señalados por 
las empresas a la hora de encontrar el personal TIC adecuado son el desconoci- 
miento en aplicaciones, herramientas y tecnologías de interés para la empresa y la 
carencia de candidatos con experiencia en la actividad sectorial que desarrollan. 
Además, la mitad de las empresas del sector TIC considera que existe una caren- 
cia de candidatos formados en Galicia. El mismo informe señala que existen dos 
grandes ámbitos de la economía digital que se están demandando y en los que 
hay previsión de crecimiento en los próximos años: 


— Tecnologías Innovadoras en áreas temáticas como Internet de las Cosas, 
movilidad, Cloud, Big Data y Ciberseguridad. 

— Estrategia y Gestión de Negocio Digital en la Empresa en áreas temáticas 
cómo: social media, marketing y comunicación digital, desarrollo de negocio, 
e-comercio o creación y gestión de contenidos digitales. 


Parece claro, por lo tanto, que existen oportunidades laborales para las per- 
sonas con formación especializada en este ámbito, por lo que a continuación 
pasamos detallar la oferta formativa universitaria existente en Galicia netamente 
especializada en el ámbito del social media. 


2. LA OFERTA FORMATIVA ACTUAL DE POSTGRADO EN EL SUG 


El Sistema Universitario de Galicia (SUG) forma parte del Espacio Europeo 
de Educación Superior y está integrado por las universidades de Santiago de Com- 
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postela, Vigo y A Coruña. Las tres universidades ofertan alguno de los títulos de 
grado en el ámbito de la comunicación con más tradición universitaria: Periodismo 
en la Universidad de Santiago de Compostela, Publicidad y Relaciones Públicas 
en la Universidad de Vigo y Comunicación Audiovisual en las tres universidades, 
aunque con perfiles distintos en sus planes de estudios. Si bien en estos títulos de 
grado la referencia a la comunicación a través de redes sociales y a la creación de 
contenidos para medios digitales es obligada en varias materias de sus planes de 
estudio, no pueden considerarse formación especializada en este ámbito dado que 
sus objetivos formativos —como es natural — son mucho más amplios. 

Así pues, nos centraremos en las titulaciones de postgrado, tanto oficiales 
como bajo el modelo de título propio, que se ofertan el SUG dentro del ámbito 
de la comunicación buscando de forma específica aquellas que podrían responder 
a las demandas del mercado expuestas anteriormente. 


Títulos propios de 
postgrado en 
comunicación: 


Máster en Producción y 


Títulos oficiales de 
postgrado en comunicación 
y marketing: 


Periodismo y Comunicación: 


Títulos oficiales de 
postgrado en 
comunicación: 


Dirección de Arte 


Gestión Audiovisual. nuevas tendencias en Publicitaria. 
producción, gestión y 


Curas Pe olacó difusión del conocimiento. 


en Producción 
Cinematográfica Marketing, consultoría y 


A comunicación política. 
Curso de Especialización 
en Producción Televisiva. | Títulos propios de 
postgrado en marketing y 


Especialista en Protocolo, comercio: 


Comunicación e Imagen 
Corporativa. Máster propio en marketing 


digital y gestión comercial 


Curso de Especialización en 
marketing digital 


Tabla 2. Elaboración propia a partir de los datos publicados en los sitios web de las 
tres universidades gallegas. 


Como puede observarse en la tabla 2 la Universidad de Vigo cuenta con un 
solo título oficial de posgrado dentro del campo de la comunicación, orientado 
hacia creatividad publicitaria y hacia la formación de una figura profesional 
concreta dentro de la industria. 

En lo que respecta a la Universidad de A Coruña no existe tampoco ningún 
título oficial ni propio que tenga relación directa con la comunicación digital y 
el social media; su oferta formativa parece apostar claramente por la producción 
audiovisual en medios convencionales. 


138 TECNOAULAS Y NUEVOS LENGUAJES EDUCATIVOS 


En lo que respecta a la Universidad de Santiago de Compostela existe un 
solo título oficial vinculado con la comunicación de manera general, de perfil 
no profesionalizante. La USC oferta también títulos propios relacionados con el 
marketing digital y el e-commerce, centrados en la vertiente comercial y fuera de la 
óptica de la dirección de comunicación y la creación de contenidos. Estos últimos 
títulos propios responden a una parte de las demandas del mercado (marketing 
digital) pero dejan sin cubrir la formación específica para afrontar la dirección de 
comunicación y la creación de contenidos para entornos digitales. 

Existen también, ya fuera del Sistema Universitario de Galicia pero compi- 
tiendo por el mismo alumnado, un conjunto de entidades, en ocasiones con poca 
trayectoria formativa, que ofertan programas de posgrado no oficiales en relación 
con los medios sociales pero, de nuevo, e igual que sucede en la Universidad de 
Santiago, con un enfoque basado en el marketing y el e-commerce. 

Así pues, podemos afirmar que no existe en Galicia, ni dentro ni fuera del 
SUG, un título oficial o propio que oferte formación especializada en social media 
y content management y que ponga el foco en la capacitación del alumnado para 
ejercer tanto esas funciones como las requeridas a un community manager que 
desarrolle la actividad dentro de una organización. 

Dado que la demanda del mercado laboral indica claramente una oportunidad 
para este perfil profesional, consideramos que el SUG debe cubrir este hueco for- 
mativo con una titulación oficial que permita tanto la formación de profesionales 
altamente calificados en este campo como el avance en la investigación realizada 
dentro de la disciplina. 


3. DEL ANÁLISIS AL DISEÑO DE UN NUEVO TÍTULO 


Tras la evaluación de las necesidades formativas detectadas a través del análisis 
de la demanda del mercado y de la oferta de titulaciones universitarias existente 
en su área de influencia, la Facultad de Ciencias Sociales y de la Comunicación 
de la Universidad de Vigo inició un proceso de documentación sobre referentes 
internacionales y consulta a expertos para la elaboración del plan de estudios 
de un título de postgrado universitario cuyo objetivo es formar a profesionales 
y dotarlos de las competencias propias de dos perfiles claramente identificados 
dentro de la industria TIC: 


— Social Media Manager: responsable de la creación, desarrollo, implanta- 
ción y evaluación de la estrategia de comunicación de una empresa, producto o 
institución en medios sociales. 

— Content Manager: responsable de la creación de los contenidos, en cual- 
quier formato, que una empresa o institución publicará en medios sociales, blogs 
o webs: redacta textos y crea imágenes y vídeos optimizados para los distintos 
medios y soportes online. 


En la Facultad de Ciencias Sociales y de la Comunicación de la Universidad 
de Vigo —situada en el campus de Pontevedra— se imparten los grados en 
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Publicidad y Relaciones Públicas, en Comunicación Audiovisual y en Dirección 
y Gestión Pública. El máster supone una vía de especialización particularmente 
para las dos titulaciones del ámbito de la comunicación, cuyo alumnado ten- 
drá así la posibilidad de formarse para ocupar perfiles profesionales altamente 
demandados y no cubiertos totalmente por los planes de estudios de estas dos 
titulaciones de origen. 

Para el alumnado del grado en Publicidad y Relaciones Públicas supone una 
notable ampliación de su formación en lo relativo a la comunicación en redes 
sociales y, de manera especial, en lo que tiene que ver con la creación de contenidos 
en contextos digitales. Para el alumnado del grado en Comunicación Audiovisual 
supone un refuerzo de su formación en creación de contenidos específicamente 
orientada a las redes sociales y web y un complemento especialmente valioso en 
lo relativo a la estrategia de comunicación; por lo que en ambos casos se esta- 
blecen sinergias con la formación previa ofertada en estos grados y la formación 
especializada a la que el máster da acceso. Como es natural, el máster está abierto 
y aspira a atraer alumnado con perfiles diversos, si bien la premisa de ofrecer al 
alumnado de grado actual la posibilidad de especializarse en este campo es uno 
de sus pilares fundamentales. 

Entre los referentes internacionales que se tuvieron en cuenta a la hora de ela- 
borar el plan de estudios podemos destacar entre otros, el Social Media Graduate 
Certificate de la Universidad de Florida, el Social Media Management Certificate 
de la Universidad de Georgetown, el programa Digital Media Contet Creation 
de la Universidad de Florida, el Master of Communication in Communities and 
Networks de la Universidad de Washington, el programa Digital Content Strategy 
de la Universidad de Kansas, el Postgraduate in Social Media and Management de 
la Universidad de York o el Digital Media Master of Arts de la London Metro- 
politan University; todos centrados en alguna de las dos vertientes en las que se 
basa el perfil profesional del egresado o incluso en ambas. 

Durante el proceso de elaboración de la memoria de verificación necesaria 
para la implantación del título se entró en contacto con algunas de las principales 
empresas del sector TIC en Galicia y, más concretamente, de la comunicación 
digital para informar del proceso iniciado y recabar sus opiniones y sugerencias al 
respecto a través del correo electrónico, de la entrevista telefónica y de la entrevista 
personal; entre ellas podemos citar a Elogia, Dinahosting, Nasas, Abertal, IP Global 
y Redegal, pero también a asociaciones y clústeres del sector como el Cluster TIC 
Galicia, el Cluster Audiovisual, la asociación DIRCOM Galicia y la asociación 
de profesionales de la publicidad Creatividade Galega. De todas estas empresas y 
entidades se han obtenido cartas de apoyo expreso a la implantación del máster. 

De forma coherente con los objetivos formativos planteados se diseñó un plan 
de estudios que responde al detalle a las necesidades formativas detectadas en los 
dos perfiles, que configuran los dos módulos principales: Estrategia y Creación. 
La necesidad adicional de dotar al alumnado de las competencias necesarias 
para emprender su actividad profesional de forma autónoma configura un tercer 
módulo de Emprendimiento. 

La Comisión de Elaboración de la Memoria de Verificación fue la responsable 
de la redacción de la memoria de verificación y de la memoria justificativa del 


140 TECNOAULAS Y NUEVOS LENGUAJES EDUCATIVOS 


Máster en Comunicación Medios Sociales y Creación de Contenidos Digitales que 
fueron aprobadas por la propia comisión, por la Junta de la Facultad de Ciencias 
Sociales y de la Comunicación y por el Consejo de Gobierno de la Universidad 
de Vigo en su sesión del 19 de julio de 2017. 


IV. CONSIDERACIONES FINALES 


La propuesta presentada en este texto expone una parte del estudio de 
oportunidad realizado para elaborar el proyecto de Comunicación en Medios 
Sociales y Creación de Contenidos Digitales de la Universidad de Vigo y de la 
memoria a la que dio lugar este análisis previo, pendiente de verificación por 
la Axencia para a Calidade do Sistema Universitario de Galicia (ACSUG). 
Independientemente del resultado final del proceso, estamos convencidos de la 
necesidad de introducir, dentro de los ámbitos de conocimiento propios de cada 
titulación, contenidos transversales, materias específicas y nuevas titulaciones 
especializadas de postgrado que permitan al alumnado adquirir competencias 
digitales que los preparen no ya para el futuro, sino para la sociedad, la ciuda- 
danía y el mercado laboral actuales. 
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Il. INTRODUCAO 


Contrariamente ao que se passa em alguns países europeus (Capogna, 2015) o 
número de cursos oferecidos pelas universidades portuguesas em regime de e-lear- 
ning, é relativamente baixo, sendo dada preferéncia a cursos de pós-graduacáo 
ministrados em períodos de tempo relativamente curtos e náo conferindo grau 
académico. 

Depois de utilizar, em aulas presenciais, as novas tecnologias de informacáo e 
comunicagáo, surgiu a oportunidade de trabalhar com alunos a distáncia (regime de 
e-learning). O objetivo deste trabalho é apresentar os problemas surgidos e os resul- 
tados obtidos em duas tentativas diferentes de utilizacáo deste método de trabalho. 

A escola onde trabalho pós, já há vários anos, a disposigáo de docentes ealunos, 
uma plataforma Moodle destinada a ser utlizada no funcionamento das aulas. 
A área de trabalho correspondente a cada disciplina é criada automaticamente 
quando o docente abre a disciplina no Moodle, ficando todos os alunos inscritos 
com acesso á área referida. A plataforma permite juntar num único lugar todo 
o material que o docente fornece aos alunos para estudo assim como materials 
de trabalho (enunciados de séries de problemas para resolugáo, por exemplo) ou 
materiais para avaliacáo. Por defeito o sistema traz aberto um «Fórum » destinado 
a informacáo, onde os docentes podem comunicar com os seus alunos através 
de mensagens enviadas que sáo transmitidas automaticamente para o correio 
electrónico dos diferentes alunos. 

Com o ensino em regime «e-learning» ou «bi-learning» (Duque, 2016) a uti- 
lizacáo da plataforma referida é feita a 100% excepto nos cursos de «bi-learning» 
em que no final do semestre sáo leccionadas algumas aulas em regime presencial, 
podendo ser realizados trabalhos de campo e trabalhos laboratoriais. Parte destes 
dias em que os alunos estáo fisicamente na escola é destinada a provas de avaliacáo. 


Il. CURSOS 
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A primeira tentativa (trabalho 1) consistiu na leccionagáo de parte de uma 
disciplina integrada num curso de mestrado, todo ele leccionado em regime de 
e-learning. Os alunos inscritos possuíam todos um curso de licenciatura em área 
adequada para inscrigáo no mestrado referido. A duragáo prevista para a conclu- 
sáo do mestrado é de dois anos de actividades (quatro semestres lectivos). No final 
do curso, depois de apresentarem a sua tese (trabalho científico, de investigacio) 
os alunos receberáo o seu diploma e o título de «Mestre». 

A utilizagio do computador para efeitos de cálculo, realizagáo de gráficos e 
utilizacáo da Internet era algo que , a partida, náo oferecia problemas. 

A segunda tentativa (trabalho 2 ) era um curso livre, destinado a pessoas 
interessadas em obter/ aprofundar conhecimentos na matéria apresentada. O 
tempo de realizacáo do curso é relativamente curto, náo estando previstas pro- 
vas de avaliagáo nem atribuigáo de diploma ou grau académico aos alunos que 
o frequentem. 

Para o curso referido, exigla-se apenas que os alunos possuíssem computador 
e possibilidade de ligacáo a internet. 


1. TRABALHO 1 


Grande parte dos alunos inscritos neste curso encontrava-se a trabalhar em 
locais afastados da escola responsável pela leccionagáo e respectiva avaliacáo. A 
escolha do tipo de ensino apresentado constituía a oportunidade necessária para 
poderem continuar os seus estudos. Existia, também, um grupo de alunos com 
possibilidade de frequentar o curso em regime presencial, e que se podiam encon- 
trar no campus da universidade, durante o funcionamento do período de aulas. 

O curso já tinha funcionado em anos anteriores, em regime presencial. O 
que foi feito consistiu em alterar o tipo de leccionagáo, mantendo-se os mesmos 
objectivos, calendário escolar, e conteúdos programáticos. 


2. TRABALHO 2 


Este trabalho tinha características bem distintas das do trabalho 1. Tratava-se 
de um curso livre, com conteúdo programático elaborado tendo em conta o tipo 
de ensino a ministrar. O facto de náo estar prevista avaliacáo dos alunos, sendo 
contabilizada apenas a sua participacáo nas discussóes e trabalhos, tornava a 
tarefa mais fácil de executar. 

Foram muitos os problemas relacionados com este trabalho. O primeiro pro- 
blema relaciona-se com a divulgagáo da realizagáo do curso. Tratando-se de um 
curso livre, nunca antes realizado, entendeu-se que os canais usuais de divulgacáo 
utilizados pela escola náo seriam suficientes, pois pretendia-se captar alunos de 
faixas etárias diferentes das dos aluno usuais, e que poderiam ter percursos estu- 
dantis / tipos de formagáo muito diversos. Depois de alguma análise e reflexáo 
optou-se por enviar a divulgagáo do curso para associacóes / lares de antigos 
professores, já aposentados. A escolha teve em conta a possível existéncia de 
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tempo disponível para a realizacáo do curso e a formagáo de base, para entender 
as explicacóes fornecidas e participar nas discussóes previstas. 


II. REACOES OBTIDAS 
1. TRABALHO 1 


A existéncia do curso de mestrado em regime «bi-learning» foi vista, princl- 
palmente por estudantes trabalhadores, como um modo de conseguirem forma- 
cáo e diploma correspondente, sem necessidade de interromperem ou alterarem 
a sua actividade profissional. Os alunos com bolsa para mestrado, que podiam 
estar regularmente na escola, náo viram com optimismo a introdugáo deste tipo 
de ensino. O facto de a presenga do professor ser substituida por um compu- 
tador é algo complicado de aceitar. A frequéncia de todas as disciplinas com 
um plano de estudos que inicialmente foi feito para estudantes que dedicavam 
ao curso 100% do seu tempo normal de actividade resultou numa sobrecarga 
muito exigente para os alunos estudantes trabalhadores, tendo-se verificado 
algumas desisténcias por falta de tempo para dedicar ao curso. A existéncia de 
avaliacáo ao longo do semestre, com a realizagáo de trabalhos pedidos pelos 
diferentes professores, obrigava a um estudo continuado e exigia um núme- 
ro diário de horas de trabalho, difíceis de conjugar com a sua actividade fami- 
liar e profissional. A localizagáo de professores a grandes distáncias funcionou 
como um incentivo a atrasar o envio dos trabalhos pedidos, e consequente 
acumular de tarefas/trabalhos por executar. Este atraso velo reflectir-se náo só 
na qualidade dos trabalhos, mas também nas possíveis discussOes e correccOes 
a realizar. 

O período de aulas presenciais foi colocado no final do semestre lectivo, segui- 
do de exame final. Esta etapa foi considerada muito cansativa devido ao número 
de horas de trabalho por dia e ao número de dias seguidos dedicados a provas de 
avaliagáo de vários tipos e realizadas por diferentes professores. 

Um outro facto a assinalar reside na dificuldade apresentada pelos alunos em 
pedirem ajuda e esclarecerem dúvidas através da plataforma moodle. Só no final 
do semestre é que detectamos tentativas de esclarecimento por alguns alunos. 
Aparentemente os alunos estavam mais preocupados em terminar e apresentar 
o trabalho do que em tentar esclarecer dúvidas de modo a que o trabalho fosse 
realizado de acordo com o pretendido pelo professor. 


2. TRABALHO 2 


A reaccáo obtida por parte dos professores aposentados foi muito diferente 
da esperada. A realizacáo de um curso livre, envolvendo as matérias propostas, 
era algo que interessava algumas das pessoas contactadas, mas a obrigatorie- 
dade de utilizarem computadores e ligacáo á internet, revelou-se um grande 
constrangimento, que nem a hipótese de trabalharem em grupos, nas diferentes 
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instituicOes contactadas, consegulu resolver. Em inquérito posterior foi consta- 
tado que pequenos grupos dos «possíveis alunos » estavam a aprender a utilizar 
o computador para verem e enviarem mensagens em correio electrónico! face- 
book. As respostas positivas recebidas foram enviadas por pessoas exercendo 
actividades profissionais, mas que, por motivos diversos, estavam interessadas 
em frequentar o curso. 


IV. RESULTADOS OBTIDOS 
1. TRABALHO 1 


O curso funcionou pela primeira vez nos moldes descritos, para professores 
e alunos. Se comegarmos a nossa análise pelo inicio do semestre verificamos que 
a facilidade aparente de realizacáo deste curso por estudantes trabalhadores 
náo se veio a concretizar. Na realidade os alunos apenas náo necessitam de 
se deslocar para terem aulas, mas necessitam de tempo de estudo dos mate- 
riais fornecidos e realizagáo das diferentes actividades apresentadas pelos pro- 
fessores. A realizacáo de um curso de mestrado nos moldes descritos e no pe- 
ríodo referido foi considerado por todos os alunos como algo extremamente 
cansativo. 

Um outro problema consistiu no esclarecimento das dúvidas apresenta- 
das. Os alunos náo estavam familiarizados com este tipo de trabalho e só no 
final do semestre é que alguns alunos comegaram a colocar as suas dúvidas, 
utilizando o computador. Atendendo a que o professor nem sempre estava 
disponível na altura do contacto, o esclarecimento das dúvidas exigiu mais 
tempo do que a interaccáo directa com o professor. Este facto foi apontado 
como sendo motivo de atraso na realizacáo das actividades propostas. Alguns 
alunos reportaram dificuldades no acesso a alguns materiais sugeridos para 
trabalhar. 

Para os alunos que poderiam frequentar o curso em regime presencial e fre- 
quentavam o campus da universidade o curso leccionado deste modo náo apre- 
sentou vantagens a assinalar. Verificou-se isolamento destes alunos relativamente 
aos outros que frequentavam o campus mantendo-se na biblioteca ou em salas de 
estudo. A concentracáo das aulas presenciais no final do semestre foi vista como 
algo negativo, tendo sido forgados a realizar num intervalo relativamente curto 
algo que poderia ter sido realizado ao longo do semestre. 


2. TRABALHO 2 


Devido ao pequeno número de respostas de possíveis alunos, o curso náo 
funcionou. A utilizacáo da internet para possibilitar a participacáo de um maior 
número de alunos revelou-se o maior obstáculo a participacáo no curso. Á escolha 
preferencial de antigos professores, para alunos do curso, náo conduziu aos resul- 
tados esperados. Atendendo ao tipo de curso proposto e á experiéncia adquirida, 
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a divulgagáo de nova tentativa de realizagáo do mesmo deverá ser mais alargada, 
envolvendo diferentes meios de comunicacáo. 

Apesar da utilizacio do computador poder ser um obstáculo para alguns 
possíveis interessados, o regime de e-learning continua a ser o modo de abranger 
alunos de regi0es mais distantes e com horários náo coincidentes, cobrindo todo 
o país e, eventualmente, pessoas que vivendo noutros países saibam falar/com- 
preender a língua portuguesa. 


V. CONSIDERACOES FINAIS 


Esta tentativa de utilizacáo do ensino em regime de e-learning permitiu-nos 
assinalar os pontos onde necessariamente teráo que ser feitas alteragdes. 

A primeira alteracáo está relacionada com o facto de a sociedade náo estar 
devidamente informada sobre este método de ensino. No caso do curso de mes- 
trado é muito importante que os alunos tomem consciéncia de que estáo a fazer 
um curso universitário e que para isso necessitam de tempo e disponibilidade para 
se dedicarem ao estudo e realizagáo das tarefas exigidas. A única alteragáo em 
relacáo ao regime normal é que náo necessitam de se deslocar para terem aulas. 
Eimportante saber exatamente qual a disponibilidade que podem ter para pode- 
rem dedicar ao curso durante o semestre, tendo capacidade para disponibilizar 
o tempo necessário para se deslocarem, no final do semestre, para avaliacóes e 
trabalho presencial (marcados no inicio do semestre). Importa ainda referir, que 
esta deslocacáo pode envolver necessidade de obtencáo de verba para a viajem 
e alojamento. 

Os alunos que possam frequentar o curso em regime presencial náo tém, a 
partida, vantagens neste tipo de curso. Este facto deverá fazer com que a escola 
pense bem no tipo de ensino a optar para um dado curso, analisando os tipos de 
alunos que o possam vir a frequentar. 

Atendendo ao facto de os alunos se terem queixado de excesso de trabalho, 
seria prudente estudar a hipótese de permitir a este tipo de alunos a realizacáo 
do curso num intervalo de tempo mais alargado, com menos disciplinas por 
semestre, de modo a poderem fazer as atividades exigidas durante o semestre e 
poderem ter mais tempo para se dedicarem a atividades presenciais, incluindo as 
relacionadas com a avaliacáo. 

A experiéncia adquirida mostrou que este tipo de ensino náo deve ser realizado 
com um número relativamente elevado de alunos. O esclarecimento de dúvidas, 
por parte do professor, recorrendo á internet, pode tornar-se impossível, se o 
professor náo tiver disponibilidade suficiente para isso. E certo que se podem 
apresentar horários, no entanto o facto de os alunos poderem estais em locais 
com horários completamente diferentes pode tornar impossível a realizagcáo de 
discussóes com todos os alunos, em simultáneo. 

Este trabalho faz-nos reflectir acerca da velocidade com que as novas tecnolo- 
glas de informacáo foram introduzidas na sociedade sem que partes significativas 
dessa sociedade saibam utilizá-las adequadamente. Este facto, só por si, pode fazer 
com que as novas tecnologias em vez de serem uma ajuda acabem por inviabilizar 
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o quese pretende fazer. A necessidade de esclarecimento de possíveis alunos sobre 
o que se pretende realizar assim como a disponibilidade para ensinar a utilizar 
os equipamentos necessários teráo que ser fatores a ter em conta na elaboragáo 
e divulgacáo deste tipo de cursos. 
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13. DISEÑO Y DESARROLLO DE RECURSOS 
TECNOLÓGICOS EDUCATIVOS 


JosÉ FRANCISCO DURÁN MEDINA 
Universidad de Castilla-La Mancha (España) 


«Diseño y Desarrollo de Recursos Tecnológicos Educativos» es el nombre de una de 
las cinco asignaturas de seis créditos que hay que cursar para obtener la mención TICE 
(Tecnologías de la Información y de la Comunicación en Educación) en el Grado en 
Maestro de Educación Primaria de la Facultad de Educación de Toledo, Universidad de 
Castilla La Mancha (España). 


I. INTRODUCCIÓN 


Como bien expusieron los profesores doctores de la Universidad de Castilla La 
Mancha, Ricardo Fernández Muñoz y José Francisco Durán Medina, en el primer 
encuentro de expertos en tecnología organizado por la Universidad Metropoli- 
tana de Caracas (UNIMET), la Facultad de Educación de Toledo cree necesario 
y conveniente apoyar la formación de futuros maestros en el manejo y empleo 
didáctico de las TIC dentro de las aulas. Para ello, se diseñó la Mención TICE. 

La Mención TICE en la Facultad de Educación de Toledo (Universidad de 
Castilla-La Mancha —España—) comenzó su aventura en el Curso 2011-2013, 
gracias al esfuerzo y afán constructivo del equipo de docentes del Departamento 
de Pedagogía, quienes liderados y alentados por el Profesor Doctor Ricardo 
Fernández Muñoz (buen tecnófilo, excelente educador y mejor comunicador), 
consiguieron convencer al claustro de profesores de la facultad sobre la impor- 
tancia y necesidad de esta formación en los futuros maestros. 

Los treinta créditos necesarios para la consecución de la mención TICE en 
la Facultad de Educación de Toledo, se reparten entre cinco asignaturas de seis 
créditos cada una, dos de ellas incorporadas al tercer curso del Grado en Maestro 
de Educación Primaria y las otras tres asignaturas incorporadas en el cuarto curso 
del mismo Grado (Fernández Muñoz y Durán Medina, 2015). 

También se utilizan los periodos de prácticas realizadas en centros escolares 
para llevar a las aulas lo aprendido en las asignaturas de la mención TICE, reali- 
zando algunas observaciones, investigaciones y cuestionarios respecto al uso de 
recursos tecnológicos en sus respectivos centros educativos, por lo que a los 30 
créditos específicos de la mención TICE podríamos sumar otros 42 créditos (18 
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correspondientes al Prácticum 1 y 24 correspondientes al Prácticum Il), con lo 
que obtendríamos un total de 72 créditos (de los 240 totales del grado, es decir, 
un 30% de toda la carrera) destinados a adquirir conocimientos sobre las TIC 
aplicadas en Educación. 

Estos 72 créditos estarían repartidos del siguiente modo: 


— Primer cuatrimestre del tercer curso del Grado en Maestro de Educación 
Primaria (septiembre y octubre): 


+ Cultura y pedagogía audiovisual (6 créditos). 
* Las TIC aplicadas a la Educación y la Didáctica de las Ciencias Experl- 
mentales (6 créditos). 


— Primer cuatrimestre del tercer curso del Grado en Maestro de Educación 
Primaria (noviembre y diciembre). 


» Prácticum Í (18 créditos). 


— Primer cuatrimestre del cuarto curso del Grado en Maestro de Educación 
Primaria: 


+ Diseño y desarrollo de recursos tecnológicos educativos (6 créditos). 
+ Organización y gestión de las TIC en los centros educativos (6 créditos). 
+ Comunidades virtuales y redes sociales en educación (6 créditos). 


— Segundo cuatrimestre del cuarto curso del Grado en Maestro de Educa- 
ción Primaria: 


* Prácticum II (24 créditos). 


Setenta y dos créditos (un treinta por ciento del total de créditos de la carrera) 
son destinados a cubrir y afianzar los objetivos de la mención TICE. Parecen, 
cuanto menos, suficientes. Pero además podrían añadirse otros 6 créditos corres- 
pondientes al Trabajo de Fin de Grado, ya que el alumnado TICE suele desarro- 
llarlo con una temática relacionada con la mención y así consta la relación entre 
ambas asignaturas en las guías didácticas correspondientes. 


Il. DISEÑO Y DESARROLLO DE RECURSOS TECNOLÓGICOS 
EDUCATIVOS 


La elección de esta asignatura para su exposición y análisis viene motivada 
por varias razones: 


— La primera de ellas es la escasez de espacio, no pudiendo realizar, como 
hubiera sido deseable e incluso conveniente, un análisis exhaustivo de todas y cada 
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una de ellas. No obstante, bien en posteriores ediciones, bien en alguna recopila- 
ción, se intentará reunir toda la información al respecto en un único documento. 
Hasta entonces, el autor de este capítulo queda a su disposición para resolver 
cualquier tipo de duda o curiosidad. 

— La segunda razón es por creer oportuno comenzar por asignaturas del 
cuarto curso, más especificamente ligadas a las TIC. Las asignaturas de tercer 
curso, lógicamente, haciendo de puente y enlace a la especificidad de la mención, 
resultan algo más genéricas. «Diseño y desarrollo de recursos tecnológicos edu- 
cativos» ocupa el primer puesto en lo que a las asignaturas de la mención TICE 
en cuarto curso del grado se refiere. 

— Por último, la asignatura elegida, además de resultar una de las más y 
mejor valoradas por el alumnado probablemente a causa de su eminente y exclu- 
sivo carácter práctico, lleva implícita una condición que la hace potencialmente 
atractiva y motivadora: su exigencia creativa e innovadora. No sólo se van a 
analizar los programas y actividades existentes en el campo educativo, sino que 
se van a diseñas otras nuevas, creadas por el propio alumnado y posteriormente 
«desarrolladas» y valoradas en las aulas durante el Prácticum II. 


Una vez resuelto el tema de la elección de asignatura, y reconociendo que la 
dimensión global de las asignaturas en la mención TICE se orienta hacia aspectos 
pedagógicos más que técnicos, pasaremos a su análisis. 


1. DATOS GENERALES 


En la guía docente correspondiente podemos obtener datos interesantes de 
la asignatura en cuestión, como, por ejemplo, los requisitos previos necesarios o 
recomendaciones iniciales. 

Lógicamente sería muy conveniente tener disponibilidad de una cuenta de 
usuario en la UCLM y acceso a las plataformas de docencia desde el Campus 
Virtual, siendo recomendable que el alumno esté familiarizado con el uso de 
herramientas tecnológicas. 

Dado que la asignatura se desarrolla en cuarto curso, los alumnos supuesta- 
mente accederán con conocimientos relacionados con programación educativa 
y sobre aspectos relacionados con la organización de aula y centro educativo, 
necesarios para el buen desarrollo de las actividades que se proponen en esta 
asignatura. Igualmente se recomienda haber realizado previamente el Prácticum 
IT TICE, vinculado a la asignatura de Cultura y Pedagogía Audiovisual de tercer 
curso ya que las prácticas de la materia dan continuidad a la experiencia desarro- 
llada durante el Prácticum I. 

En cuanto a su justificación en el plan de estudios, relación con otras asigna- 
turas y con la profesión, podemos señalar que la asignatura «Diseño y Desarrollo 
de Recursos Tecnológicos Educativos» guarda estrecha relación con las siguientes 
asignaturas: «Educación y Sociedad» (segundo curso), «Cultura y Pedagogía 
Audiovisual» y «las Tecnologías de la Información y la Comunicación aplicadas 
a la Educación y la Didáctica de las Ciencias Experimentales» (tercer curso, 
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optativas de mención TICE), «Organización y Gestión de las TIC en los Centros 
Educativos» y «Comunidades virtuales y redes sociales en educación» (cuarto 
curso, optativas de mención TICE), «Prácticum D» (tercer curso), «Prácticum ID» 
(cuarto curso) y «Trabajo de Fin de Grado» (cuarto curso). 


2. COMPETENCIAS Y OBJETIVOS 


En lo que se refiere a las competencias de la titulación que la asignatura 
contribuye a alcanzar, además de las obvias que incluyen las TIC como, por 
ejemplo, «conocer y aplicar en las aulas las tecnologías de la información y de 
la comunicación», «discernir selectivamente la información audiovisual que 
contribuya a los aprendizajes, a la formación cívica y a la riqueza cultural» y 
«adquirir dominio de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC)», podemos citar otras: 


— Colaborar con los distintos sectores de la comunidad educativa y del 
entorno social. 

— Asumir la dimensión educadora de la función docente y fomentar la edu- 
cación democrática para una ciudadanía activa. 

— Reflexionar sobre las prácticas de aula para innovar y mejorar la labor 
docente. 

— Adquirir hábitos y destrezas para el aprendizaje autónomo y cooperativo 
y promoverlo entre los estudiantes. 


La asignatura no está exenta de unas competencias más específicas, basadas 
en la declaración conjunta de RUTE (Red Universitaria de Tecnología Educati- 
va) y EDUTEC (Asociación para el desarrollo de las Tecnología Educativa y las 
Nuevas Tecnologías Aplicadas a la Educación) sobre la presencia de las materias 
relacionadas con la Tecnología Educativa en los planes de estudio de grado de 
Maestro en Educación Infantil y Educación Primaria: 


— Competencias instrumentales informáticas (relacionadas con el uso de 
recursos informáticos y telemáticos). 

— Competencias de uso didáctico de la tecnología (adquisición de conoci- 
mientos y destrezas para utilizar las tecnologías de la información y la comuni- 
cación (TIC) en el proceso de enseñanza-aprendizaje de sus alumnos en el aula, 
para la planificación, desarrollo y evaluación de proyectos y actividades didác- 
ticas apoyadas en el uso de ordenadores, así como en la creación y desarrollo de 
materiales didácticos digitales). 

— Competencias comunicacionales a través de TIC (adquisición de las 
habilidades, estrategias de comunicación y de trabajo colaborativo mediante el 
uso de TIC). 


Los objetivos y resultados de aprendizaje esperados, propios dela asignatura, 
se encaminan a conseguir que el alumnado adquiera diversas capacidades: 
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— Capacidad para desarrollar un juicio crítico sobre el uso idóneo de las TIC 
tanto en el ámbito social como en el educativo. 

— Capacidad para diseñar, desarrollar y evaluar adecuadamente procesos 
de enseñanza-aprendizaje apoyados en las TIC, 

— Capacidad para trabajar en equipo como condición necesaria para la 
mejora de la futura actividad profesional, compartiendo saberes y experiencias. 

— Capacidad para colaborar con los distintos sectores de la comunidad 
educativa y del entorno. 

— Capacidad para asumir la necesidad de desarrollo profesional continuo, 
mediante la autoevaluación de la propia práctica y el aprendizaje permanente. 


Del mismo modo, existen otros objetivos que, aunque relacionados con los 
anteriores, se refieren más concretamente a las TIC y a los temas tratados en la 
asignatura: 


— El alumno será capaz de buscar información, identificar, analizar y 
reflexionar en relación a: 


» Diferentes clasificaciones de los recursos tecnológicos educativos. 

+ La utilización de estos recursos en la práctica docente de aula. 

+ Los usos de estos recursos educativos por parte del alumnado. 

» Software libre educativo online. 

+ Además, serán capaces de diseñar y crear recursos educativos propios 
dependiendo de los distintos entornos y contextos. 


— Y adquirirán las competencias para: 


» Fomentar hábitos de indagación, observación, reflexión y autoevaluación, 
que permitan profundizar en el conocimiento y aprender a aprender. 

+ Desempeñar trabajos de equipo con actitud solidaria, activa y participativa 
(Durán Medina, 2016). 


3. TEMARIO 


La asignatura «Diseño y desarrollo de recursos tecnológicos educativos» 
cursada en la Facultad de Educación de Toledo (Universidad de Castilla-La 
Mancha —España—) consta de tres temas, procurando conseguir un estudio 
equilibrado y a la vez innovador. 

Antes de diseñar y/o desarrollar cualquier idea se ha creído necesario conocer 
en profundidad todo lo relacionado con ella. Es por ello por lo que el primero 
de los tres temas se dedica a la búsqueda y recopilación de clasificaciones de los 
distintos recursos tecnológicos educativos utilizados en los centros escolares. 

Domingo Gallego, Ogalde-Bardavid, Isidro Moreno Herrero, Pere Marqués, 
etc., son autores que nos ayudan en esta primera fase de fundamentación teórica 
y conocimiento de las tipologías existentes en la actualidad. 
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Un segundo tema, más extenso y detallado, se centra en una descripción y 
análisis exhaustivo de algunos de esos recursos tecnológicos educativos clasificados 
en el tema anterior, utilizados habitualmente en las aulas por profesorado y alum- 
nado. Y es aquí donde comienza el verdadero aspecto práctico de la asignatura, 
cuando debemos extraer todo uso didáctico posible de los distintos recursos que 
se van presentando curso tras curso que, obviamente debido al vertiginoso cam- 
bio y reciclaje de las TIC, hay que modificar constantemente, año tras año. Cabe 
destacar que en este punto también se ofrece al alumnado la libertad de elegir 
cualquier otro programa que sirva para el mismo objetivo, aunque en principio 
no esté previsto su estudio. 

Se estudian, describen, analizan y valoran tecnologías de la información y de 
la comunicación aplicadas a la educación como las que veremos en el siguiente 
subapartado. De cada subtema se estudian, al menos, tres distintos programas, 
intentando abarcar entre ellos uno que sea de pago y los demás que sean software 
libre. De este modo, viendo tres distintas posibilidades de cada temática se supone 
que el alumnado estará capacitado para saber utilizar cualquier otro programa 
que esté en el mercado con similar propósito. 

El tercer y último tema abordado en la mención exige la creatividad e imagl- 
nación necesaria en cualquier docente que se precie: de todas las TIC analizadas 
y estudiadas en el segunto tema, el alumnado debe diseñar y crear una actividad 
propia, original y, por supuesto, educativa, señalando objetivos y criterios de 
evaluación. 

Expondremos a continuación lor recursos que, hasta el día de hoy en la men- 
ción TICE de la facultad de educación de Toledo (España), se analizan, estudian y 
utilizan para crear actividades que, en sus prácticas en centros escolares (Prácticum 
I y Prácticum II) experimentarán y valorarán personalmente. 


A) Software para realizar presentaciones y exposiciones orales: PowerPoint, 
Prezi, Powtoon... 


El principal objetivo que se persigue con este subtema es el de aprender cómo 
hacer una buena presentación, atendiendo a características esenciales como 
el contenido, el diseño, la presentación e incluso su evaluación posterior. Una 
ayuda inestimable para conseguirlo la tenemos en la pagina web «slideshare.net»: 
www.slideshare.net/dsconsultora/como-hacer-una-buena-presentacion-33574310 
(Sastre, 2014). 

A pesar de parecer un software obsoleto, parece recomendable comenzar con 
el archiconocido PowerPoint; empezar por algo familiar y de uso habitual minimi- 
za tensiones y aumenta considerablemente las expectativas de logro. Además, su 
constante actualización y el desconocimiento por parte de muchos/as de algunas 
de sus funciones hacen conveniente su inclusión en este apartado, intentando 
incidir en algunos aspectos infrautilizados que pueden ser de gran utilidad en 
educación: los hipervínculos dentro de la misma presentación, es decir, preguntas 
(con texto o imagen) de elección múltiple con su correspondiente refuerzo positivo 
o negativo en las respuestas. 
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Del mismo modo, aunque no es novedoso ni muy conocido y sin olvidar que 
esta mención TICE se cursa en la Universidad de Castilla La Mancha, se estima 
conveniente conocer y analizar el programa «Cuadernia» ya que es un software 
facilitado gratuitamente por la Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha a 
todos los centros educativos de la región, pudiendo ser descargado y utilizado por 
cualquier persona, incluso no residentes en la región ni pertenecientes al ámbito 
educativo, es decir, es software libre: http://cuadernia.educa.jccm.es/ 

Para completar el abordaje a los programas dedicados a la realización de pre- 
sentaciones y exposiciones, en estos dos últimos cursos (2015/2016 y 2016/2017) 
el alumnado ha optado por el estudio de Prezi y Powtoon como software libre 
utilizado con fines eminentemente didácticos. 


B) Software para diseñar y desarrollar juegos educativos: JClic, Hot Potatoes, 
WebQuest, Cazatesoros... 


Hay multitud de juegos educativos online, pero no son tantos los que permi- 
ten modificar sus actividades o incluso diseñar unas propias. Y a nosotros, como 
docentes, nos interesan éstos últimos para poder adaptarlos a nuestra situación 
concreta y atender nuestras necesidades educativas especificas en cada caso. 

Para ello, en principio se estudia y analiza en profundidad el software libre 
JClic, del Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya y la Xarxa 
Telemática Educativa de Catalunya (http://clic.xtec.cat/es/jclic/), formado por 
diversos tipos de actividades educativas: rompecabezas, asociaciones, ejercicios 
de texto, palabras cruzadas, etc. Jclic dispone de un buscador de actividades para 
filtrar datos y acceder con mayor facilidad a lo que queremos encontrar. De este 
modo, podemos seleccionar área, idioma, nivel, título, autor, descripción... 

Lo mismo ocurre con Hot Potatoes, herramienta de autor desarrollada por 
el Centro de Humanidades de la Universidad de Victoria (UVIC), en Canadá. 
En este caso, podemos encontrar diferentes subprogramas con preguntas tipo 
test de respuestas múltiples, cortas, híbridas y multiselección (programa JQuiz); 
ejercicios de rellenar huecos (programa JCloze); ejercicios con crucigramas (pro- 
grama JCross); ejercicios de ordenación o emparejamiento (JMatch); o ejercicios 
de ordenación de letras, palabras, frases... (programa JMix). Y con el programa 
«The Masher» podemos ordenar todos estos distintos tipos de juegos formando 
un paquete de actividades a nuestro gusto. 

Para completar este apartado, en los dos cursos anteriores se analizaron igual- 
mente otras dos formas de elaborar actividades educativas online: las WebQuest 
y los Cazatesoros. 


C) Software para crear y editar imágenes: Photoshop, PhotoScape, Corel 
PaintShop... 


Las imágenes son utilizadas en las aulas desde tiempos inmemoriables. Libros, 
diapositivas, transparencias, mapas, cuentos, pósteres, fotografías, murales... han 
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sido siempre recursos educativos con gran poder de motivación y atracción para 
el alumnado. Por tanto, es obvio que si podemos editar algunas imágenes y trans- 
formarlas, acomodándolas a nuestro entorno u objeto de estudio, la motivación, 
interés y espectación aumentará de forma considerable. 

Para ello, en esta mención TICE se estudian y analizan algunos programas 
de diseño y edición de imágenes, como por ejemplo Photoshop. Lógicamente este 
estudio no es minucioso llegando a conocer en profundidad todas y cada una de 
las funciones que nos ofrece el programa, ya que eso nos ocuparía un curso entero. 
No interesa tanto dominar todas las posibilidades, sino tener la capacidad de, 
con algunas de las funciones más habituales en todos los programas de edición 
de imágenes, saber aplicarlo en las aulas de forma didáctica, divertida y original. 

Si el estudio de este software lo completamos con otros, como PhotoScape, 
Corle PaintShop, incluso Instagram o Picasa, el alumnado probablemente apren- 
derá a utilizar no sólo estos programas sino todos los que sean similares, es decir, 
todos los programas para editar imágenes. 


D) Software para crear y editar vídeos: Nero, Windows Movie Maker, Pinnacle, 
Adobe Premiere Pro... 


Del mismo modo como nos ocurría en el apartado anterior, el vídeo igualmente 
ha sido y es un recurso con enorme potencial motivador en los centros educati- 
vos. Ahora bien, un vídeo nunca debe ser utilizado como simple pasatiempo, o 
para entretener un rato al alumnado. A la hora de integrar un vídeo en nuestra 
programación, debe hacerse de forma adecuada, didácticamente hablando: rela- 
cionado con el contexto y el tema que se trate, con sus actividades antes, durante 
y después del visionado... Solamente así, nos ayudará notablemente en nuestra 
tarea educativa. 

Grabar algunas actividades escolares o extraescolares, diseñar y producir un 
vídeo, modificar otro que ya esté creado, unir varios, cortar partes, doblar la voz... 
Estas actividades suelen captar totalmente la atención en las aulas y, por tanto, 
ofrecen múltiples posibilidades educativas. 

Para conseguirlo, cada curso escolar se trabaja con varios programas específicos, 
concretamente con tres de ellos: Nero, Windows MovieMaker, Pinnacle, Adobe 
Premier Pro, Sony Vegas... Los futuros maestros y maestras de esta mención son 
quienes eligen el software que se estudiará y analizará, ya que viendo tres ejemplos 
de cada apartado (sean cuales fueren), el alumnado será capaz de aplicar dichos 
conocimientos en cualquier otro programa del mismo tipo, dada su habitual similitud 
y coincidencia en las funciones básicas más importantes y utilizadas. 


E) Software para crear y editar páginas web: Dreamweaver, WordPress, Wix, 
Webnode... 


Hace pocos años, en la mención TICE todavía se estudiaba el programa 
para diseñar páginas web Microsoft FrontPage. Aunque estaba prácticamente 
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obsoleto, era realmente sencillo conocer el mecanismo de las páginas web utili- 
zando esta herramienta, tan similar a Microsoft Word o Microsoft Powerpoint, 
totalmente conocidas y habitualmente utilizadas por todos/as. No obstante, 
la velocidad del cambio en las TIC y su constante renovación, hicieron difícil 
seguir con esta idea. 

La aparición de constantes y buenas posibilidades de crear páginas web online 
nos han animado a semiabandonar programas específicos de creación y diseño de 
páginas web para embarcarnos en estas nuevas formas de utilización de recursos, 
más adecuado en el mundo 3.0. 

De esta forma, se analizan y estudian páginas como «Wix» (https://es.w1x. 
com/), o «Webnode» (www.webnode.es/). También se trabaja con «Wordpress» 
(https://wordpress.com/); aunque ésta última es más bien una página dedicada 
a la creación de blogs, sin olvidar que un blog es una página web con algunas 
características especiales, creemos conveniente conocer esta herramienta por 
su calidad y frecuente utilización. Lo mismo podríamos decir que nos ocurre 
con la página para crear blogs llamada «Blogger» (www.blogger.com/); en este 
caso no la introducimos en este apartado de diseño web porque la utilizamos y 
explicamos con minuciosidad al principio de curso para que el alumnado vaya 
creando su propio portafolio de aprendizaje y lo lleve al día durante todo el 
curso, sirviendo como parte de la evaluación total del curso como ya especifi- 
caremos en su momento. 

Por no dejar totalmente de lado el software específico de diseño web que no 
es online, se da la posibilidad de estudio de algún otro programa, como el gene- 
ralmente utilizado en los centros educativos «Dreamweaver». 


FE) Software para Pizarras Digitales: Smart, Starboard... 


Cuando se trata de TIC en las aulas, no se puede (o no se debe) dejar sin ana- 
lizar un recurso que, además de tener una alto potencial motivador, nos aporta 
un ingente número de funciones y posibilidades educativas. S1 a esto sumamos 
su habitual presencia en la práctica totalidad de las aulas (al menos en infantil 
y primaria), su estudio en esta mención se hace necesario e imprescindible. Nos 
referimos, cómo no, a las PDI: Pizarras Digitales Interactivas. 

La accesibilidad actual por nuestra parte a dos únicas marcas de pizarras 
digitales no hacen posible en este caso, como nos hubiera gustado, el análisis de 
tres distintas posibilidades. No obstante, se cree más que suficiente para capa- 
citar al alumnado en la utilización de este estupendo recurso. En la Facultad de 
Educación de Toledo (España) contamos con una pizarra digital en cada aula; 
algunas de ellas son Smart y otras Starboard. 

Se dedican varias sesiones al estudio de cada una de estas pizarras digitales. 
Además, se dedican dos trabajos en grupo con sus correspondientes exposicio- 
nes orales para desarrollar sus funciones lo mejor posible. Finalmente, como en 
todos los recursos vistos, de forma individual se diseña y crea una actividad con 
posibilidad de llevar y utilizar en el aula, sea cual fuere la marca de pizarra digital 
que tengan. 
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G) Otros: Kahoot, Realidad Virtual y Realidad Aumentada, lineas de tiempo, 
rutas con Google Maps, libros digitales... 


Dado el número tan elevado de recursos tecnológicos educativos y la continua 
aparición de novedades en este campo, se estima conveniente dejar al final de cada 
curso escolar algunas sesiones libres para el estudio de los que elija el alumnado. 

De este modo, en los cursos recientes han sido seleccionados algunos pro- 
gramas con aplicaciones educativas y posibilidades de crear actividades propias, 
como pueden ser los siguientes: 


— Kahoot: plataforma de aprendizaje consistente en cuestionarios de opción 
múltiple (pudiendo ir acompañadas de imágenes y vídeos), creda en agosto de 
2013 en Noruega (https://create.kahoot.it/). 

— Realidad Virtual y Realidad Aumentada: la mayoría de las aplicaciones de 
Realidad Virtual son experiencias visuales donde el participante se ve inmerso e 
interactúa en un ambiente o escena virtual; la escena virtual se visualiza mediante 
algún dispositivo de visualización, en algunos casos utilizando visualización este- 
reoscópica la cual brinda la sensación del ambiente tridimensional. La Realidad 
Aumentada agrega información sintética a la realidad. La diferencia principal 
entre Realidad Virtual y Realidad Aumentada es que por una parte RV implica 
inmersión del participante en un mundo totalmente virtual y por otra partela RA 
implica mantenerse en el mundo real con agregados virtuales (Manresa, Abásolo, 
Más, y Vénere, 2011). 

— Líneas de tiempo: los ejes cronológicos o líneas de tiempo se han utilizado 
tradicionalmente para la clase de Historia, como una manera sencilla y eficaz de 
representar hitos o eventos. Pero su uso puede extenderse a otras muchas asigna- 
turas y temas, siempre que se puedan estructurar de forma cronológica. Además, 
con las nuevas tecnologías, las líneas de tiempo (o timelines) se vuelven interactivas, 
más atractivas y visuales, con posibilidad de añadir imágenes, vídeos o enlaces 
(AulaPlaneta, 2014). 

— Rutas con Google Maps: para crear rutas propias con las paradas y visitas 
que se estimen oportunas (www.google.es/maps/). 

— Libros Digitales: la práctica totalidad de editoriales educativas cuentan ya 
con sus contenidos digitalizados, ofreciendo atractivas e interesantes actividades 
interactivas en sus demos gratuitas. 


II. EVALUACIÓN 


No creo que haya dudas en cuanto a que la evaluación de esta asignatura (y en 
mi humilde opinión como docente, de todas) en ningún momento debe responder 
al tradicional método memorístico de plasmar en un folio todo lo que se haya 
sido capaz de memorizar, que no de comprender. 

Por ello, los criterios de calificación utilizados en «Diseño y Desarrollo de 
Recursos Tecnológicos Eduvativos» de la mención TICE en la Facultad de Edu- 
cación de Toledo (UCLM) son los siguientes: 
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— Prácticas en las que se analizan, diseñan y desarrollan aplicaciones 
y actividades originales con los recursos tecnológicos educativos vistos en 
clase: 30%. 

— Trabajo en grupo consistente en la realización del tutorial de uno de 
los recursos tecnológicos educativos vistos en clase, especificación de ventajas 
e inconvenientes en cuanto a su utilización en las aulas, creación de aplica- 
ciones concretas para Educación Primaria, y su posterior exposición oral en 
clase: 30%. 

— Elaboración y defensa de un portafolio digital o diario de aprendizaje 
donde quede plasmado el día a día del curso, lo que se ha trabajado, estudiado, 
analizado, con valoraciones personales y críticas constructivas, además de com- 
pletarse mediante enlaces de interés y/o aportaciones propias: 30%. 

— Participación y compromiso personal: 10%. Este último criterio de cali- 
ficación de la asignatura se valora mediante los informes extraídos del campus 
virtual donde quedan reflejadas todas las aportaciones del alumnado, tanto en 
lo que se refiere a participación en foros como a la descarga de documentos, 
visualización de archivos, etc. 


IV. CONCLUSIONES 


Probando y haciéndonos eco del famoso refrán «una imagen vale más que 
mil palabras» (a pesar de no estar de acuerdo con él personalmente en otras 
muchas ocasiones), intentaremos dejar a los lectores que extraigan sus propias 
conclusiones, sin ningún tipo de exposición por nuestra parte que pudiera influir 
en las mismas. 

Únicamente utilizaremos dos imágenes bastante aclaratorias y contun- 
dentes por sí mismas en las que se reflejan las opiniones del alumnado en lo 
que se refiere a esta asignatura en concreto y estableciendo comparaciones 
con el resto de estudios de la facultad e incluso de toda la Universidad de 
Castilla-La Mancha. 


— Valoración de la asignatura por parte del alumnado de la Facultad de 
Educación de Toledo. Grado de Maestro en Educación Primaria. Facultad 
de Educación de Toledo. Universidad de Castilla-La Mancha. Curso 2014- 
2015. 

— Valoración de la asignatura por parte del alumnado de la Facultad de 
Educación de Toledo. Grado de Maestro en Educación Primaria. Facultad 
de Educación de Toledo. Universidad de Castilla-La Mancha. Curso 2015- 
2016. 


Sin palabras... 
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I. INTRODUCCIÓN 


La competencia digital, es una de las ocho competencias clave que los estu- 
diantes deben haber desarrollado al finalizar la enseñanza obligatoria para poder 
incorporarse a la vida adulta de manera satisfactoria y ser capaces de desarrollar 
un aprendizaje permanente a lo largo de la vida (Parlamento Europeo, 2006). 
Esta competencia, proporciona la capacidad de aprovechar las nuevas posibili- 
dades asociadas a las tecnologías digitales y a los retos que estas plantean, luego 
es una competencia cada vez más necesaria para poder participar en la nueva 
sociedad del conocimiento del siglo XXI (Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte —MECD-—, 2013). 

Asimismo, la Comisión Europea (2012) en su estrategia «Replantear la 
Educación» insiste en la importancia de formar en las competencias necesarias 
para la vida actual y la necesidad de que la tecnología se aproveche plenamen- 
te y se integre de forma eficaz en los centros formativos. Esto significa, que 
aquellas personas responsables de la enseñanza de los estudiantes del nuevo 
milenio tienen que ser capaces de guiarlos en su viaje educativo a través de 
los nuevos medios. 

La formación por competencias es un imperativo curricular desde la creación 
del Espacio Europeo de Educación Superior (Declaración de Bolonia, 1999), 
pero desarrollar esta competencia en el sistema educativo, requiere una correcta 
integración del uso de las TIC en las aulas y que los docentes tengan la formación 
necesaria en esa competencia; este es probablemente el factor más importante 
para el desarrollo de una cultura digital en el aula. 

Según el informe TALIS (OCDE, 2009) y la «Encuesta Europea a centros 
escolares sobre TIC en educación» (Comisión Europea, 2013), España se encuentra 
en la primera posición europea en formación TIC (en cuanto al mayor número de 
horas por docente invertidas en este tipo de formación), mientras que, contradic- 
toriamente, las encuestas a los docentes muestran que estos consideran muy baja 
su capacitación para la integración de los medios tecnológicos en el aula. Esta 
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paradoja nos lleva a la necesidad de replantear la eficacia de la formación TIC 
del docente y a desarrollar nuevas medidas de inmersión digital y de apropiación 
didáctica de los nuevos medios (MECD, 2013). 

Las competencias, suponen la capacidad de que una persona desempeñe unas 
determinadas actividades, a menudo relacionadas con su contexto profesional, 
de manera apropiada, eficiente, crítica y autónoma (Ferrari, 2012) y, por tanto, 
en el caso docente, aplicado a su actividad como profesional de la educación 
(Zahonero y Martín-Bris, 2012). La actividad de un docente no puede conce- 
birse como un proceso lineal de transmisión de conocimientos, organizados y 
simplificados para su aprendizaje secuencial; el docente debe ser un pleno cono- 
cedor de su disciplina en permanente proceso de investigación y actualización 
y debe ser capaz de provocar en el alumno la reconstrucción continua de su 
conocimiento (Santos-Guerra, 1990). Según López-Cámara (2014) los docentes 
deben disponer de las siguientes dimensiones competenciales: planificación del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, relevancia de los contenidos, comunicación 
didáctica, tecnologías aplicadas a la educación y diseño metodológico. Todo 
esto nos lleva a que la competencia digital docente, no puede limitarse al uso 
básico de las TIC, sino que debe incorporar el criterio pedagógico y el contexto 
educativo (Krumsvik, 2008). 

Según Hall et al. (2014), la competencia digital docente (CDD) se refiere a 
las habilidades, actitudes y conocimientos requeridos por los educadores para 
apoyar el aprendizaje del alumno en un mundo digital rico; los educadores deben 
ser capaces de utilizar la tecnología para mejorar y transformar las prácticas del 
aula y enriquecer su propio desarrollo e identidad. Tal y como señalan Koehler y 
Mishra (2008), este es un proceso complejo que requiere de la correcta combinación 
de tres componentes fundamentales: el conocimiento disciplinar (contenido), el 
conocimiento pedagógico y el conocimiento tecnológico. 

En consonancia con lo que apuntan estos autores, el informe del Proyecto 
Interdepartamental de Competencia Digital Docente (PICDD) coordinado por 
el Departamento de Educación de la Generalitat de Cataluña (2016) se refiere a 
la CDD como las habilidades de carácter didáctico y metodológico (Competencia 
Digital Metodológica —CDM—) combinadas con la competencia TIC o de uso 
instrumental de las tecnologías (lo que denomina Competencia Digital Instrumen- 
tal —CDI—). Basándose en esta definición y en la legislación vigente de carácter 
local (Les competencies básiques de Pambit digital, Generalitat de Catalunya, 
2013), nacional (Marco Común de Competencia Digital Docente; Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte, 2013) e internacional (DIGCOMP: A Framework 
for Developing and Understanding Digital Competence in Europe; Unión Europea, 
2013) en materia educativa sobre CD, el grupo de trabajo del PICDD desarrolló 
cinco dimensiones de la CDM y desglosó cada una de ellas en varios descriptores. 
Así pues, utilizando este trabajo como referencia, los objetivos planteados para 
este estudio fueron: elaborar un cuestionario en línea sobre la competencia digital 
metodológica (CD M) y realizar un diagnóstico sobre el nivel de esta competencia 
entre el profesorado de la Facultad de Educación de la Universitat Internacional 
de Catalunya (UIC). 
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Il. MATERIAL Y MÉTODO 
1. ELABORACIÓN DEL CUESTIONARIO 


El cuestionario en línea elaborado (véase Anexo I) en Google Drive constó de 
cinco apartados, coincidiendo con las cinco dimensiones descritas por el PICDD 
para la CDM (GC, 2016). En cada apartado se formularon entre tres y siete pre- 
guntas, coincidiendo con los descriptores de cada dimensión, hasta un total de 
veintiséis. Cada pregunta ofrecía una respuesta única entre tres opciones «a», «b» 
o «c», de acuerdo con los indicadores del nivel de desarrollo de la competencia 
publicados en el informe (BAJO: respuesta «a», MEDIO: respuesta «b» o ALTO 
si el encuestado selecciona la respuesta «c»). 


2. MUESTRA 


El enlace a dicho cuestionario fue enviado mediante e-mail al profesorado de 
plantilla y asociado de la Facultad de Educación de la UIC que imparte docencia 
en los Grados de Educación Primaria y Educación Infantil. El e-mail incluía un 
texto en el que se informaba sobre el estudio que se estaba llevando a cabo inte- 
grado en el Proyecto de Innovación Docente de la Fundación Puig-UIC 2016 y 
se solicitaba al profesorado que respondiese al cuestionario de forma anónima, 
seleccionando aquella opción que más se ajustase a su práctica docente, de modo 
que, si ninguna de las opciones le parecía la apropiada, dejase la respuesta en 
blanco. Se recogieron y analizaron un total de 28 cuestionarios respondidos. 


III. RESULTADOS OBTENIDOS 


Los resultados obtenidos se pueden apreciar en las gráficas 1-5, de modo que 
se muestran desglosados por dimensiones. Respecto a la Dimensión 1: «diseño, 
planificación e implementación didáctica», se puede observar (gráfica 1) que, 
según el porcentaje de respuestas seleccionadas («a»: nivel BAJO, «b»: nivel 
INTERMEDIO o «c»: nivel ALTO) para todos los descriptores, el nivel promedio 
de desarrollo de la competencia resultó ser BAJO (51,5% de respuestas «a»; 32,2% 
«b»; 15,5% «c»). El uso de las tecnologías digitales como recurso y estrategia en 
procesos de enseñanza aprendizaje y, la incorporación de tecnologías digitales en 
coherencia con el proyecto educativo y las infraestructuras del centro, parecen 
ser los descriptores más desarrollados en esta dimensión, ya que en ambos casos 
más del 65 % de las respuestas sitúan al encuestado en un nivel intermedio o alto. 

En segundo lugar y con relación a la Dimensión 2: «Organización y gestión de 
espacios y recursos digitales» (gráfica 2), se destaca que de nuevo el nivel promedio 
de la competencia según las respuestas obtenidas («a», «b» o «c») para todos los 
descriptores resulto ser BAJO (58,6% de respuestas «a»; 25,1% de «b»; 10,6% de 
«c»). En este caso, ninguno de los descriptores superó el 50% de respuestas en el 
nivel intermedio o alto. De entre todos ellos, conocer y aplicar las normas de uso 
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de los recursos, infraestructuras y espacios digitales fue el que alcanzó un mayor 
nivel de desarrollo entre los encuestados, ya que el 46,3% se situó en un nivel 
intermedio o alto. 


Dimensión 1: Diseño, planificación e implementación didáctica 
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Gráfica 1. Resultados obtenidos en relación con la Dimensión 1 de la CDM: Diseño, 
planificación e implementación didáctica. Esta dimensión incluye 7 descriptores en 
base a los cuales se formularon las preguntas (Fuente: Elaboración propia). 


Dimensión 2: Organización y gestion de espacios y recursos digitales 
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Gráfica 2. Resultados obtenidos en relación con la Dimensión 2 de la CDM: 
Organización y gestión de espacios y recursos digitales. Esta dimensión incluye 4 
descriptores en base a los cuales se formularon las preguntas 
(Fuente: Elaboración propia). 


La Dimensión 3: «Comunicación y colaboración» (gráfica 3) vuelve a situar 
a los encuestados en un nivel promedio para los tres descriptores BAJO (58,3% 
de respuestas «a»; 31,1% de respuestas «b»; 10,4% de respuestas «c»), siendo la 
participación en redes educativas en entornos digitales, el descriptor que más 
desarrollo manifiesta, con un 45% de encuestados en un nivel intermedio o alto. 
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Dimensión 3: Cominicación y colaboración 
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Gráfica 3. Resultados obtenidos en relación con la Dimensión 3 de la CDM: 
Comunicación y colaboración. Incluye 3 descriptores en base a los cuales se 
formularon las tres preguntas (Fuente: Elaboración propia). 


Analizando la Dimensión 4 (gráfica 4), «ética y civismo digital», se pueden 
destacar dos aspectos, por un lado, el hecho de que ningún encuestado se situó en 
un nivel alto para el fomento de la inclusión digital (0% de respuestas «c») y, en 
segundo lugar, que el porcentaje de encuestados en un nivel intermedio o alto para 
la promoción del acceso a los recursos respetando la propiedad intelectual, superó 
a los que se situaron en un nivel bajo (54,7% frente a un 45,2%). Sin embargo, 
el valor promedio de todos los descriptores sigue situándose en un nivel BAJO 
(64,1% de respuestas «a»). 
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Gráfica 4. Resultados obtenidos en relación con la Dimensión 4 de la CDM: Ética y 
civismo digital. Incluye 5 descriptores en base a los cuales se formularon las preguntas 
(Fuente: Elaboración propia). 
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Finalmente, la Dimensión 5: «desarrollo profesional» (gráfica 5), parece situarse 
por encima de las demás dimensiones dentro de la CDM. Ya que este es el único 
caso en que el promedio de los siete descriptores que contempla, la sitúan en un 
nivel INTERMEDIO-ALTO (41,9% de respuestas «a» frente a 56,8% de respuestas 
«b» o «c»). De entre todos los descriptores, la configuración de la propia identidad 
digital es el que alcanza un mayor desarrollo, ya que no ha habido respuestas «a», 
lo que significa que ninguno de los encuestados se sitúa en un nivel bajo. 


Dimensión 5: Desarrollo profesional 
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Gráfica 5. Resultados obtenidos en relación con la Dimensión 5 de la CDM: 
desarrollo profesional. Esta dimensión incluye 7 descriptores en base a los cuales se 
formularon las 7 preguntas (Fuente: Elaboración propia). 


IV. REFLEXIÓN FINAL 


Los resultados obtenidos muestran que la CDM del profesorado de la 
Facultad de Educación de la UIC se encuentra a un nivel bajo para la mayoría 
de las dimensiones descritas por el PICDD (GC, 2016): «diseño, planificación e 
implementación didáctica», «organización y gestión de espacios y recursos digl- 
tales», «comunicación y colaboración» y «ética y civismo digital». La excepción 
se encontró en la dimensión «desarrollo profesional», la cual se situó en un nivel 
intermedio-alto especialmente en lo que se refiere a la «configuración de una 
identidad digital profesional». El diagnóstico realizado en esta muestra pobla- 
cional, nos permitió detectar los puntos más débiles del profesorado en cuanto a 
sus habilidades didácticas y metodológicas en relación con la competencia digital, 
parte fundamental, junto con la Cl, de la CDD. Así pues, puesto que el desarrollo 
de la competencia digital docente debe permitir que los educadores utilicen la tec- 
nología para mejorar y transformar las prácticas del aula, así como enriquecer su 
propio desarrollo e identidad (Hall et al., 2014) será necesario desarrollar planes 
especificos de formación del profesorado que mejoren su CDM. 

La adquisición de la competencia digital requiere una actitud que permita 
al usuario acomodarse a las nuevas necesidades establecidas por las tecnologías, 
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así como apropiarse de ellas para adaptarlas a sus propios fines. La apropiación, 
en el caso de un profesor, implica una manera específica de actuar e interactuar 
con las tecnologías, de entenderlas y, de ser capaz de utilizarlas para la mejora del 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Ferrari, 2012). 
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ANEXO 


Modelo de cuestionario realizado en línea para el diagnóstico del nivel de 
CDM del profesorado de la Facultad de Educación de la UIC. 


Dimensión 


Preguntas (Descriptores) 


Opciones de respuesta (Indicadores de nivel; 
a: BAJO, b: INTERMEDIO, c: ALTO) 


1. Diseño, 
planificación e 
implementación 
didáctica 

(7 preguntas) 


1.1. ¿Usas las tecnologías 
digitales como recursos y 
estrategias en procesos de 
enseñanza y aprendizaje? 


1.2. ¿Seleccionas recursos 
digitales para el diseño de 
actividades y la planifica- 
ción didáctica? 


a) Utilizo las tecnologías digitales de 
manera puntual en las actividades de en- 
señanza-aprendizaje 


b) Incorporo el uso de las tecnologías di- 
gitales de forma integrada en las activi- 
dades de enseñanza-aprendizaje 


c) Diseño y desarrollo actividades y ma- 
teriales didácticos donde los alumnos 
utilizan tecnologías digitales con meto- 
dologías que dan respuesta a las necesi- 
dades de la era digital 


a) Selecciono y priorizo los recursos y 
herramientas más adecuadas para dife- 
rentes actividades 


b) Elaboro planificaciones didácticas ba- 
sadas en recursos digitales previamente 
seleccionados 


c) Evalúo la calidad y la idoneidad de 
los recursos digitales seleccionados para 
la situación de enseñanza-aprendizaje 


1.3. ¿Incorporas tecnologías 
digitales en coherencia con 
el proyecto educativo y las 
infraestructuras del centro? 


a) Conozco los espacios con tecnologías 
digitales del centro y su funcionamiento 


b) Utilizo los recursos y espacios con 
tecnologías digitales en mi actividad do- 
cente, con y sin alumnos, de forma habi- 
tual 


c) Contribuyo con mi iniciativa a que 
todo el profesorado del centro utilice los 
recursos y espacios con tecnologías digl- 
tales en su actividad docente 
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Dimensión 


Preguntas (Descriptores) 


Opciones de respuesta (Indicadores de nivel; 
a: BAJO, b: INTERMEDIO, c: ALTO) 


1. Diseño, 
planificación e 
implementación 
didáctica 

(7 preguntas) 


1.4. ¿Incorporas la compe- 
tencia digital del alumnado 
en las programaciones di- 
dácticas? 


a) Diseño actividades de enseñanza- 
aprendizaje que tienen en cuenta el uso 
de las tecnologías digitales 


b) Diseño las actividades de enseñanza- 
aprendizaje de acuerdo con el desarrollo 
curricular sobre las «Competencias bá- 
sicas del ámbito digital» (GC, 2013) 


c) Coordino, en el centro, la aplicación 
del desarrollo curricular sobre las 
«Competencias básicas del ámbito digi- 
tal» (GC, 2013) 


1.5. ¿Usas las tecnologías 
digitales para atender a la 
diversidad de los alumnos? 


a) Utilizo las tecnologías digitales para 
aumentar la motivación y facilitar el 
aprendizaje de alumnos con necesidades 
específicas de apoyo educativo (NEAE) 


b) Colaboro en la planificación en el cen- 
tro, del uso de las tecnologías digitales 
para dar respuesta a las NEAE 


c) Elaboro materiales y recursos perso- 
nalizados para atender las NESE del 
alumnado y para compensar las des- 
igualdades de acceso a la tecnología 


1.6. ¿Usas las tecnologías 
digitales en el seguimiento y 
la evaluación de los alum- 
nos? 


a) Utilizo de forma individual recursos 
digitales para la tutoría y seguimiento 
del alumnado (reuniones, asistencia, 
evaluación, expediente...) 


b) Utilizo, compartiendo con los otros 
profesionales del centro, recursos digita- 
les para realizar la evaluación y el segui- 
miento de los alumnos 


c) Coordino en el centro la utilización de 
las tecnologías digitales en el seguimien- 
to y la evaluación de los alumnos y dise- 
ño nuevas actuaciones en este ámbito 


1.7. ¿Aplicas metodologías 
innovadoras con el uso de 
tecnologías digitales? 


a) Conozco las iniciativas de innovación 
educativa en el centro vinculadas con las 
tecnologías digitales y las tengo en cuen- 
ta en mis programaciones didácticas 


b) Participo en proyectos de innovación 
educativa en el centro donde las tecno- 
logías digitales tienen un protagonismo 
relevante 


c) Lidero proyectos de incorporación de 
estrategias y metodologías innovadoras 
en el uso de las tecnologías digitales 
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2. Organización 
y gestión de 
espacios y 
recursos digitales 
(4 preguntas) 


2.1. ¿Conoces y aplicas las 
normas de uso de los recur- 
sos, infraestructuras y espa- 
cios digitales? 


a) Hago un uso responsable de las tecno- 
logías digitales aplicando las normas de 
uso de los recursos, infraestructuras y 
espacios digitales del centro 


b) Propongo mejoras en el programa de 
aplicación general del centro y/o hago 
propuestas para incorporar nuevos pro- 
gramas 


c) Resuelvo incidencias de manera autó- 
noma del equipamiento de uso personal 
y del aula, y hago propuestas de mejora 
para su utilización 


2.2. ¿Conoces y usas el soft- 
ware de aplicación general 
del centro? 


a) Conozco y utilizo el software de apli- 
cación general del centro (gestión admi- 
nistrativa, tutoría, etc.) 


b) Propongo mejoras en el software de 


aplicación general del centro y/o pro- 
pongo incorporar un nuevo software 


c) Administro el software de aplicación 
general del centro y coordina la utiliza- 
ción 


2.3. ¿Organizas las tecnolo- 
gías digitales teniendo en 
cuenta los diferentes am- 
bientes de aprendizaje? 


2.4. ¿Te implicas en proyec- 
tos de centro relacionados 
con las tecnologías digita- 
les? 


a) Utilizo las tecnologías digitales de 
aula: PDI, dispositivos fijos y móviles, 
etc. en función de cada situación de en- 
señanza-aprendizaje 


b) Adapto las actividades de enseñanza- 
aprendizaje a los espacios y a las tecno- 
logías digitales de los que dispone el cen- 
tro 


c) Tengo la responsabilidad de modificar 
los espacios de enseñanza-aprendizaje 
con tecnologías digitales para mejorar y 
optimizar la infraestructura disponible 


a) Sigo las directrices acordadas a nivel 
de centro de participación en proyectos 
relacionados con las tecnologías 


b) Formo parte activa de los equipos de 
centro y aporto mi experiencia y conoci- 
mientos en la aplicación de los proyectos 
relacionados con las tecnologías digita- 
les 


c) Impulso y / o coordino la realización 
de proyectos de centro relacionados con 
las tecnologías digital 
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3. Comunicación 
y colaboración 
(3 preguntas) 


3.1. ¿Te Comunicas utili- 
zando tecnologías digitales? 


a) Utilizo las tecnologías digitales para 
comunicarme con mis alumnos y para 
coordinarme con otros docentes 


b) Utilizo recursos tecnológicos para pu- 
blicar y compartir mis experiencias do- 
centes 


c) Lidero proyectos de uso de tecnolo- 
gías digitales para comunicarme y com- 
partir experiencias y conocimientos en- 
tre docentes 


3.2. ¿Participas en redes 
educativas en entornos digl- 
tales? 


a) Formo parte de redes educativas en 
entornos digitales 


b) Colaboro de forma activa en redes 
educativas en entornos digitales 


c) Propongo y dinamizo proyectos en re- 
des educativas en entornos digitales 


3.3. ¿Fomentas la construc- 
ción colaborativa de conoci- 
miento con recursos digita- 
les? 


a) Utilizo los recursos y medios digitales 
para trabajar colaborativamente con los 
estudiantes y los docentes 


b) Fomento el uso activo de los medios 
y recursos digitales para realizar trabajo 
colaborativo entre los diferentes colecti- 
vos de la comunidad educativa 


c) Lidero procesos de trabajo colabora- 
tivo con y entre los diferentes colectivos 
de la comunidad 


4. Ética y 
civismo digital 
(5 preguntas) 


4.1. ¿Proteges los derechos 
fundamentales al honor, la 
intimidad personal y la pro- 
pia imagen en el uso de las 
tecnologías digitales? 


a) Realizo actividades didácticas con los 
alumnos para promover el respeto al ho- 
nor, la intimidad personal y la propia 
imagen en el uso de las tecnologías digl- 
tales 


b) Elaboro materiales didácticos de for- 
ma colaborativa para promover el respe- 
to al honor, la intimidad personal y la 
propia imagen en el uso de las tecnolo- 
gías digitales 


c) Asesoro a la comunidad educativa so- 
bre medidas para garantizar la privaci- 
dad de los datos personales en el uso de 
tecnologías digitales y promover una 
identidad digital responsable 
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4. Ética y 
civismo digital 
(5 preguntas) 


4.2. ¿Usas de forma respon- 
sable, segura y saludable las 
tecnologías digitales? 


a) Realizo actividades didácticas con los 
alumnos para promover el uso respon- 
sable, seguro y saludable de las tecnolo- 
gías digitales 


b) Elaboro materiales didácticos para 
promover el uso responsable, seguro y 
saludable de las tecnologías digitales 


c) Promuevo en el centro iniciativas de 
uso responsable, seguro y saludable de 
las tecnologías digitales 


4.3. ¿Promueves el acceso a 
los recursos respetando la 
propiedad intelectual? 


a) Respeto los derechos de autor en los 
materiales docentes que reproduce o que 
elabora haciendo uso de las tecnologías 
digitales 


b) Promuevo el respeto a la propiedad 
intelectual en el uso de las tecnologías 
digitales durante las actividades con los 
alumnos 


c) Asesoro a otros profesionales en 
cuanto al respeto de la propiedad inte- 
lectual en el uso de las tecnologías digi- 
tales 


4.4, ¿Fomentas la inclusión 
digital? 


a) Potencio el acceso y el uso de las tec- 
nologías digitales por parte de todos los 
alumnos con la intención de compensar 
las desigualdades 


b) Participo en la organización de la 
atención a la diversidad del centro ejer- 
ciendo acciones para compensar las des- 
igualdades de acceso y uso de las tecno- 
logías digitales 


c) Lidero iniciativas de utilización de los 
espacios y recursos tecnológicos digita- 
les del centro por parte de la comunidad 
educativa, orientadas a la compensación 
de las desigualdades digitales 


4.5. ¿Fomentas la construc- 
ción de una adecuada iden- 
tidad digital? 


a) Desarrollo actividades de enseñanza- 
aprendizaje para la construcción de una 
identidad digital adecuada de los alum- 
nos 


b) Incorporo las creaciones documenta- 
les y los espacios virtuales la identidad 
digital del centro 


c) Participo en la mejora de la identidad 
y de la reputación digital del centro edu- 
cativo 
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5. Desarrollo 
profesional 
(7 preguntas) 


5.1. ¿Configuras tu propia 
identidad digital profesio- 
nal? 


a) Utilizo la identificación digital profe- 
sional de forma habitual en las comuni- 
caciones y mantengo mi perfil actualiza- 
do en los espacios virtuales del centro 


b) Tengo un perfil digital y un currícu- 
lum profesional actualizado en línea 


c) Utilizo las redes sociales y profesiona- 
les como medio de comunicación e inte- 
racción profesional 


5.2. ¿Realizas prácticas re- 
flexivas sobre la práctica 
profesional relacionada con 
las tecnologías? 


a) Utilizo los espacios digitales con el 
objetivo de compartir conocimientos y 
experiencias 


b) Gestiono un espacio digital propio 
como medio para publicar y difundir su 
conocimiento profesional y hacer parti- 
cipar a la comunidad educativa 


c) Creo y gestiono espacios virtuales 
para difundir el conocimiento colectivo 
y para favorecer la comunicación y la in- 
teracción entre los miembros de la co- 
munidad educativa 


5.3. ¿Incorporas innovacio- 
nes docentes basadas en las 
tecnologías digitales? 


a) Participo en proyectos de innovación 
basados en el uso educativo de las tecno- 
logías digitales 


b) Diseño e implemento actividades y 
proyectos de innovación en el aula que 
implican el uso educativo de las tecnolo- 
gías digitales 


c) Impulso proyectos innovadores que 
implican el uso de las tecnologías digita- 
les en diferentes ámbitos 


5.4. ¿Participas en investiga- 
ciones educativas relaciona- 
das con las tecnologías digi- 
tales? 


a) Me informo sobre los progresos de la 
investigación sobre el impacto educativo 
de las tecnologías digitales 


b) Participo en investigaciones sobre los 
usos educativos de las tecnologías digi- 
tales 


c) Promuevo investigaciones que anali- 
zan los efectos educativos de las tecno- 
logías digitales 


5.5. ¿Creas y divulgas con- 
tenidos y recursos educati- 
vos en formato digital? 


a) Gestiono información multimedia y 
la utilizo en situaciones de enseñanza- 
aprendizaje 


b) Elaboro contenidos multimedia para 


el trabajo en el aula en diferentes situa- 
ciones de enseñanza-aprendizaje 


c) Creo y comparto materiales didácti- 
cos multimedia en repositorios en línea 
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5. Desarrollo 
profesional 
(7 preguntas) 


5.6. ¿Participas en comuni- 
dades virtuales de aprendi- 
zaje para la actualización 
docente? 


a) Utilizo materiales docentes comparti- 
dos en red para la acción docente en el 
aula 


b) Utilizo el aprendizaje en red como 
medio de formación permanente 


c) Fomento el aprendizaje en red entre 
los miembros de la comunidad educati- 
va, tanto del centro como de fuera 


5.7. ¿Participas en activida- 
des de formación perma- 
nente en el ámbito de la 
competencia digital? 


a) Participo en actividades de formación 
relacionadas con las tecnologías digita- 
les 


b) Me formo de manera permanente me- 
diante actividades de formación relacio- 
nadas con las tecnologías digitales 


c) Transformo mi práctica docente, me- 
diante la incorporación de las tecnolo- 
gías digitales en la misma, a partir de los 
aprendizajes realizados en actividades de 
formación permanente 


15. DISEÑO CURRICULAR A TRAVÉS DE 
LOS ESPACIOS VIRTUALES ENFOCADO A 
PROMOTORES Y GESTORES CULTURALES 
DE NUEVO LEÓN; PARA CONTRIBUIR A UNA 
PROFESIONALIZACIÓN DE LA GESTIÓN 
CULTURAL EN EL ESTADO 


RICARDO GARCÍA LUMBRERAS 
Universidad Autónoma de Nuevo León (México) 


I. INTRODUCCIÓN 


Hablar de cultura nos hace centrarnos en política; y la política cultural la esta- 
blece a nivel internacional la UNESCO, organismo del cual un mexicano; Jaime 
Torres Bodet fue su director; es esta importante organización quien establece los 
parámetros sobre el quehacer cultural. 

La UNESCO fue creada en 1945 para responder a la firme idea de las naciones, 
forjada por dos guerras mundiales en menos de una generación, de que los acuerdos 
políticos y económicos no son suficientes para construir una paz duradera. La 
paz debe cimentarse en base a la solidaridad moral e intelectual de la humanidad. 

La UNESCO refuerza los vínculos entre naciones y sociedades para que toda 
niña y niño tenga acceso a una educación de calidad en tanto que un derecho 
humano fundamental y prerrequisito para el desarrollo humano. 

En materia de cultura se centra en que haya un entendimiento intercultural 
mediante la protección del patrimonio y el apoyo a la diversidad cultural. La 
UNESCO creó el concepto de «Patrimonio Mundial» para proteger lugares de 
un valor universal excepcional. 

A nivel México hablar de cultura o gestión cultural, nos hace referencia al 
termino de política cultural, ya que estos van ligados entre si; desde el punto de 
vista institucional, la política cultural en México puede interpretarse a partir de 
dos movimientos. En uno de ellos se crean instituciones y emiten disposiciones 
legales heterogéneas. En otro las instituciones son agrupadas bajo esquemas de 
organización más general y las disposiciones son actualizadas. La Secretaria de 
Instrucción Pública de Justo Sierra, la de Educación Pública de José Vascon- 
celos, el INAH, INBA, la subsecretaría de Cultura de Jaime Torres Bodet y el 
CONACULTA son los episodios más relevantes. 
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Jaime Torres Bodet al frente de la SEP por segunda vez entre 1958 y 1964 creó 
la subsecretaría de Cultura, llamada inicialmente de asuntos culturales, que reunió 
al INAH, INBA, Instituto Nacional de la Juventud Mexicana, el Departamento 
de Bibliotecas y la Dirección General de Educación Audiovisual. Ya para estos 
años la labor cultural no se limitaba a la subsecretaría, la UNAM, IMSS y el DDE, 
participaban también (Ochoa: 2001: 15). 

En 1988 bajo el gobierno de Carlos Salinas de Gortari se crea el CONACUL- 
TA; dependencia cultural que estará a cargo de Rafael Tovar y Teresa hasta el 
año 2000; en el CONACULTA se trabajaría en los temas de difusión cultural, 
cultura infantil, cultura juvenil, patrimonio cultural, así como dependerían CNA, 
INBA, INAH y su programa de estímulos FONCA; posteriormente se daría auge 
al programa de capacitación cultural. 

A nivel estatal la cultura ha corrido a cargo del gobierno del estado en turno 
y delos gobiernos municipales; siguiendo el formato tradicional mexicano; es así 
que serán estas dos instituciones quienes se encargarán de llevar a cabo las políti- 
cas públicas en el estado; sin embargo cabe destacar el aporte de la IP de Nuevo 
León con la creación del ya extinto Museo de Monterrey por parte de Sociedad 
Cuauhtémoc y Famosa, el museo del Vidrio, planetario Alfa, MARCO, así como 
las universidades públicas y privadas del estado. 

Al crearse la Secretaría de Educación de Nuevo León se crea la subsecretaría 
de cultura; y va ser a la par de la creación del CONACULTA que nace en Nuevo 
León el CONARTE, institución creado en 1995 por el gobernador Sócrates Riso 
y será este el que rija la política cultural a nivel estatal y el intermedio con las 
direcciones de cultura de los municipios. 

El Consejo para la Cultura y las Artes de Nuevo León fue creado en 1995. 
Es un organismo público descentralizado del Gobierno del Estado que tiene 
como objeto propiciar y estimular las expresiones artísticas, la cultura popular y 
las diversas manifestaciones que propendan a la preservación y enriquecimien- 
to de la cultura en Nuevo León; proteger, conservar y difundir el patrimonio 
cultural del estado; y promover los valores culturales de la sociedad nuevo- 
leonesa. 

CONARTE está integrado por una Presidencia, una Secretaría Técnica y 
veinticuatro vocales, conformados por los representantes de los gremios artísticos, 
promotores culturales, artistas locales de reconocida trayectoria, académicos, los 
titulares de la Secretaría de Educación y del Sistema de Radio y Televisión Estatal 
y un representante de la sociedad civil. 

Para la ejecución de los programas y proyectos, existe una estructura 
orgánica operativa que auxilia a la Presidencia conformada por: Dirección de 
Desarrollo y Patrimonio Cultural, la Dirección de Comunicación y la Dirección 
Administrativa. 

Dentro de las atribuciones del CONARTE se encuentra también, la adminis- 
tración de los espacios culturales del Estado como lo son el Teatro de la Ciudad, 
la Casa de la Cultura, el Centro de las Artes y la Pinacoteca de Nuevo León. 

El pleno de CONARTE se reúne de manera mensual para revisar y autorizar 
las acciones y programas que la institución lleva a cabo con el objetivo de difun- 
dir la cultura y las artes a todos los rincones del estado. (fuente: conarte.org.mx) 
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II. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 


Crear un diseño curricular a través de los espacios virtuales enfocado a pro- 
motores y gestores culturales de Nuevo León; para contribuir a una profesiona- 
lización de la gestión cultural en el estado. 


TI. DEFINICION DE OBJETIVOS 
a) Objetivo principal: 


— Diseñar una plataforma como espacio virtual mediante la cual los promo- 
tores y gestores culturales de NL reciban capacitación continua. 


b) Objetivos específicos: 


— Realizar un estudio sobre el diseño curricular a través de espacios virtuales. 

— Realizar un análisis de los procesos de enseñanza-aprendizaje de los pro- 
motores y gestores culturales de Nuevo León. 

— Elaborar un diseño curricular sobre capacitación y gestión cultural para 
promotores y gestores culturales de Nuevo León. 

— Evaluar el impacto de dicha plataforma y los procesos de enseñanza- 
aprendizaje de los promotores y gestores culturales de N.L. 


IV. PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 


— ¿Qué elementos debe contener una plataforma virtual para que funcione 
como fuente de capacitación de promotores y gestores culturales? 

— ¿Cómo funcionaria un diseño curricular sobre capacitación y gestión 
cultural para promotores y gestores culturales de Nuevo León? 

— ¿Cuáles son las competencias, habilidades y actitudes en las que se deben 
formar y capacitar los promotores y gestores culturales? 

— ¿Que impacto tendrá una plataforma como espacio virtual para que los 
promotores y gestores culturales de NL reciban capacitación continua? 

— ¿Cómo evaluaremos el impacto de dicha plataforma y los procesos de 
enseñanza - aprendizaje de los promotores y gestores culturales de N.L.? 


V. ANTECEDENTE 


Será a través del área de la Dirección de Capacitación Cultural que se aboque 
a la formación y actualización de promotores culturales mediante el Sistema 
nacional de capacitación y profesionalización de gestores y promotores cultura- 
les, integrado también por las instancias estatales, municipales y universitarias. 
El sistema brinda diversas modalidades de capacitación flexible y de excelencia 
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académica, con el fin de constituir a la cultura como eje sustantivo del desarrollo 
integral del país. Desde su nacimiento, este Sistema logró la participación de los 
gobiernos estatales de las 32 entidades federativas en las que opera. Las activida- 
des de capacitación y formación tienen reconocimiento oficial de la Secretaría de 
Educación Pública, ya que cuentan con un proceso de excelencia académica. En 
este sentido, los instructores son pieza clave, ya que le otorgan autoridad moral 
dentro del sector y se establecen así condiciones para su reproducción y perfec- 
cionamiento permanente. 

Por otro lado, la promoción y gestión cultural integran un conjunto amplio 
de metodologías para la acción, donde se entrelazan, conviven y debaten influen- 
cias teóricas de diversas disciplinas. Por esto, la serie Intersecciones es marco de 
referencia para la formación y actualización de gestores y promotores de todo el 
pais; al abordar diversos temas del quehacer diario, tanto de políticas culturales, 
identidades sociales, desarrollo comunitario, como planeación, patrimonio y 
animación sociocultural, entre otros, así como títulos complementarios para la 
práctica sociocultural. 


VI. CONTEXTO 


La vinculación entre educación y cultura, y entre educación, cultura y comu- 
nicación como espacios de construcción de conocimiento y de significación, 
puede alentar la transformación de las sociedades para ponerlas al día ante nue- 
vos contextos socioculturales en los que se requiere capacidad de adaptación, de 
innovación y conexión. 

La sociedad del conocimiento y la explosión de la información y los nuevos 
dispositivos tecnológicos cuestionan y retan todo esfuerzo de diseño curricular, 
ya que enfrentan al gestor cultural con la imposibilidad de establecer una suma- 
toria de contenidos como estrategia abarcadora de todo cuanto hay por conocer. 

En más de alguna ocasión hemos asistido a la representación de una obra de 
teatro, a un concierto o a un museo. Apreciamos un montaje artístico y podemos 
saber quien es el autor, su trayectoria, incluso hasta los patrocinadores que apoya- 
ron la realización de la actividad, sin embargo detrás del telón, en la construcción 
del andamiaje de todo el proyecto, se encuentra el gestor cultural. 

¿Quien es y qué hace un gestor cultural?, ¿como se forma este profesional?, 
¿qué implicaciones conceptuales y metodológicas implica la formación de los 
gestores cual- turares en la actualidad? Estas y otras preguntas son las que guia- 
ran el presente documento, cuya finalidad es analizar el panorama general de la 
formación académica de los gestores culturales en Iberoamérica en su proceso de 
profesionalización, además de poner sobre la mesa algunas reflexiones sobre la 
forma en que se ha realizado la gestión cultural en la practica. 

El reflexionar desde y sobre la gestión cultural es como entrar a un laberinto 
de espejos, con múltiples reflejos de uno mismo y con la certeza de que por ahí en 
algún lugar hay una salida a esta búsqueda. 

La cultura, ese elemento fundamental en la vida social de los seres humanos, 
ha sido estudiada no sólo desde diversos enfoques, también ha sido objeto de 
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políticas que facilitan o impiden la conservación, transformación, difusión y 
extinción de sus manifestaciones, por cierto diversificadas social e históricamente. 

Diversos autores (Guédez, s.f.; Cisneros, s.f.; Gervilla, 1991; Sánchez, 1991; 
Mariscal, 2002; Jiménez, 1999; Mac Gregor, 1998; Zapata, 2005; López en Ramí- 
rez, 2005; entre otros) han reflexionado acerca de las grandes áreas disciplinarias 
de las que se sirve la gestión cultural en la práctica. 

Para los fines de esta tesis, identificaremos tres de estas áreas: social, admi- 
nistrativa y artística. 

La capacitación cultural a través de la Secretaría de Cultura tiene como 
objetivos: 


— Capacitar, actualizar y profesionalizar, tanto a promotores como gestores 
culturales, para elevar el nivel y la calidad de las actividades que desarrollan las 
instituciones públicas y privadas, comunidades o grupos independientes. 

— Estimular procesos educativos y organizativos que favorezcan el aprendi- 
zaje de los marcos conceptuales, herramientas metodológicas operativas y manejo 
de los procesos fundamentales de la planeación y la gestión cultural, por parte de 
todos los involucrados en el programa. 

— Editar la colección editorial Intersecciones para recopilar, tras una rigurosa 
investigación, las ideas contemporáneas, conceptos, metodologías y experiencias 
que se desarrollan actualmente en el campo de la promoción y la gestión cultural. 


A partir de 2005 la DGVC del entonces CONACULTA en vinculación con 
CONARTE y el municipio de Linares ofrecieron el primer diplomado para pro- 
motores y gestores culturales nivel 1; en el cual se trabajo como facilitador para 
poder certificar a más de 20 personas relacionadas con las artes en los inicios de 
la educación a distancia en esa época; siendo este programa un trabajo en el cual 
a través de vídeos se trataban los temas a trabajar; y de esta manera capacitar 
personas en el área de cultura en general mediante una estrategia a distancia y 
semipresencial en el que se contaba con un facilitador; el diplomado fue exitoso 
sin embargo fue corto y solamente capacito a personas del municipio de Linares; 
mientras que en el área metropolitana se ofrecieron diplomados similares pero 
de tipo presencial. 


VII. JUSTIFICACIÓN 


La conveniencia de la presente tesis es el trabajar en el diseño de una plataforma 
como espacio virtual mediante la cual los promotores y gestores culturales de NL 
reciban capacitación continua; será de este modo que pretendemos lograr una 
capacitación mediante un diplomado a las personas involucradas en el quehacer 
cultural en nuestro estado. 

Las aportaciones teóricas de la investigación van relacionadas con la infor- 
mación relativa a un diseño curricular creado en base a estudios realizados basán- 
dose en un marco teórico en el que se conjugue la gestión, capacitación cultural, 
diseño instruccional y uso de las TIC; al trabajar dichos conceptos tendremos 
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una conjugación de elementos que nos servirán para llevar a cabo un buen diseño 
instruccional y vincularlo con los procesos de comunicación a través de la reali- 
zación del diplomado; ya que este debe ir dirigido a un publico mayor de 18 años 
con una escolaridad mínima de bachillerato para así estar relacionado con el uso 
de TIC y procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Dentro de las implicaciones prácticas del proyecto tendremos el trabajo virtual 
a través de una plataforma en la que los alumnos realicen sus actividades mediante 
las TIC, acercando de esta manera la capacitación cultural a su contexto próximo 
mediante la información y comunicación; dicha plataforma será amigable con el 
usuario, con contenido atractivo y actividades vinculadas a su trabajo cultural; 
se deberá contar con un facilitador para cada uno de los bloques en los que se 
divida el currículo del diplomado, iniciando con una introducción en la que se 
familiarice al alumno con la plataforma. 

La relevancia social va ligada al desarrollo que tendremos en las comunidades 
alejadas de Nuevo León, en lo referente a la capacitación en la gestión cultural 
mediante la estructura de un diplomado congruente con las necesidades culturales 
de la comunidad donde se impartirá. 

La innovación metodológica que conlleva la investigación hace referencia al 
uso de aplicaciones prácticas mediante un muestreo y aplicación de encuestas, 
trabajo en focus group para de esta manera diseñar un diplomado virtual para 
gestores y promotores culturales. 


VIII. LIMITACIONES Y DELIMITACIONES 


El proyecto a elaborar se delimita a promotores y gestores culturales del 
estado de Nuevo León y de un rango de edades de 18 a 60 años familiarizados 
con el uso de la computadora y el internet. El diplomado consiste en un pro- 
grama basado en un diseño curricular que responda a las necesidades de los 
promotores y gestores culturales de Nuevo León, especificamente a aquellos 
relacionados con el Programa de Desarrollo Cultural Municipal, ya que en 
ocasiones contamos con una capacitación limitada en los temas de gestión 
cultural, lo que conlleva a una falta de seguimiento de los proyectos culturales 
realizados en sus comunidades. 

Algunas de las limitaciones que podemos encontrar son el factor económico, 
el factor del uso de las tecnologías y el tiempo. 


IX. DISEÑO INSTRUCCIONAL. (PLAN DE CLASE) 
1. OBJETIVOS Y CONTENIDOS 


Una vez identificadas las necesidades que atenderá la producción del multime- 
dia, es imprescindible establecer los objetivos que este material logrará. Lo cual a 
su vez, nos permitirá definir las acciones sobre lo cual estaremos realizando, pero 
siempre teniendo presente nuestra meta que es el logro del aprendizaje. 
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Enunciados que describen con claridad las actividades de aprendizaje a pro- 
pósito de determinados contenidos curriculares, así como los efectos esperados 
que se pretender conseguir en el aprendizaje de los alumnos al finalizar una ex- 
periencia, sesión, episodio o ciclo escolar (Díaz Barriga, 2010). 


Es importante redactar los objetivos desde el punto de vista del alumno, es 
decir, de lo que logrará, y no desde la perspectiva del docente. 

Los objetivos de aprendizaje dan pie a la organización de los materiales a 
trabajar. Partiendo del objetivo general, se desprenderán los objetivos específicos 
y de estos las unidades temáticas para posteriormente agruparlas en módulos. 

Ahora podemos apreciar la importancia de redactar objetivos claros, mesu- 
rables y medibles, así como también considera el establecimiento de los objetivos 
generales y específicos, los cuales marcarán la pauta para la producción del 
multimedia educativo. 

A partir de lo anterior, los contenidos que se vayan a abordar en cualquier 
curso deben estar bajo esta línea. Por lo tanto, los tipos de contenidos son: 


— Conceptuales. Es la competencia referida al conocimiento de datos, hechos, 
conceptos y principios. Responden al saber. Este tipo de contenido se clasifica a 
su vez en: 


+ Factual. Datos y hechos que proporcionan información verbal y que los 
alumnos aprenden de manera literal. 

+ Conceptual. Se construye a partir de conceptos, explicaciones y principios, 
los cuales no son aprendidos de forma literal, sino que el alumno identifica las 
características principales para crear el significado. 

» Procedimentales. Son la ejecución de los procedimientos, estrategias, 
técnicas, habilidades y destrezas. Son prácticos y se basan en la realización de 
acciones y operaciones de conexión y aplicación de los contenidos. Responden 
al saber hacer. 

+ Actitudinales. Consisten en los valores y actitudes. Responden al saber ser. 


— Para elaborar un contenido, lo primero que debe tomarse en cuenta, es 
que éste debe ser desarrollado por un especialista, es decir, un experto que tenga 
la experiencia y el conocimiento para transmitir de forma adecuada el tema en 
cuestión. 


Para iniciar con el desarrollo, el experto debe conocer: 


— Nivel de conocimientos del usuario objetivo. 

— Especialidad. 

— Motivo por el que toman la asignatura o bien, por el que se está desarro- 
llando dicho contenido. 

— Aproximación del número de alumnos a los que llegará el material edu- 
cativo que se desarrollará. 

— Existencia de materiales similares. 
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2. ESTRUCTURA DEL DISEÑO INSTRUCCIONAL EN LÍNEA 


a) Título dela lección. Cada tema debe estar identificado, por lo cual se debe 
colocar siempre al inicio de cada desarrollo con un color, tamaño e incluso una 
tipografía diferente para marcar un parte aguas en el contenido, determinando 
claramente: Aquí inicia el tema. Esto en la fase de producción será muy útil para 
determinar cómo se diseñará cada contenido. 

b) Desarrollo del contenido. En este punto, se deberá redactar el conte- 
nido del tema en cuestión, teniendo en cuenta los objetivos formulados y las 
competencias que debe adquirir el alumno, con una estructura que ayude a la 
consecución de estos objetivos, favoreciendo el empleo de recursos que fomenten 
el aprendizaje. Se sugiere que por cada hora de estudio en línea, se redacten entre 
12 y 15 cuartillas de Word. 

c) Resumen delo tratado. Deberá situar al educando dentro del estado de la 
cuestión y lo predisponga favorablemente al contenido que vendrá a continuación. 

d) Actividades de aprendizaje a realizar. Como complemento a los conte- 
nidos y para corroborar lo aprendido, se deben establecer actividades de reforza- 
miento, las cuales se pueden dividir en: 


— Actividades automatizadas: Tienen el objetivo de que el alumno a través 
de ejercicios de verdadero-falso, relación de columnas, incisos, etc., reciba una 
calificación automática que le permita reforzar y conocer el conocimiento que 
ha adquirido. 

— Actividades de desarrollo: Tienen el objetivo de fomentar el desarrollo de 
competencias mediante trabajos escritos, ejercicios de simulación, formularios, 
foros, etc. Estos pueden ser individuales o grupales. 


a) Glosario. Enlista con su respectivo significado, aquellos términos rele- 
vantes tratados a lo largo de la sesión. 

b) Referencias. Para dar valor y un fundamento real al tema desarrollado, 
coloca referencias a lo largo de todo su desarrollo, y al final, asegúrate de colocar 
referencias básicas y complementarias que hayas consultado para el desarrollo 
del tema en cuestión. 


3. PRODUCCIÓN MULTIMEDIA 


¿Cómo favorecerías la diversidad de aprendizajes en la educación a distan- 
cia? Sin duda alguna, la incorporación de las Tecnologías de la Información y 
Comunicación (TIC) así como la incorporación del Internet a la educación, han 
traído consigo grandes beneficios en este sentido. Ya que con esta unión más la 
experiencia educativa del diseñador instruccional, a partir de diversos recursos 
multimedia se pueden desarrollar cursos en línea considerando las inteligencias 
múltiples. 

De acuerdo con Barrera, M., Vilchis, N., y Castro, A., la multimedia es el 
uso de textos, gráficos, animaciones, imágenes, vídeos y sonido para presentar 
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determinada información. En la actualidad, estos medios se integran en el uso 
de la computadora. 

De acuerdo con Santiso y González (2005) existen algunos aspectos a consi- 
derar en el diseño multimedia: 


— Color. Ayudan a identificar las ideas clave, clasificación de temas o con- 
tenidos, así como reforzar los conceptos. En el curso se debe crear un sistema de 
colores que permitan al alumno reconocer visualmente el contenido. Esimportante 
que estos sean claramente distinguibles y no se presten a confusión. 

— Tipografía. Los distintos estilos de tipografías ayudan a distinguir entre 
conceptos generales y específicos. Por ejemplo, distinguir los temas de los subte- 
mas y sub- subtemas. 

— Iconos. Permiten minimizar el espacio de la pantalla, manteniendo al 
mismo tiempo mucha información. Generalmente las herramientas se pueden 
presentar de manera icónica, así como también los apartados del curso, por ejem- 
plo cuando el alumno deba realizar alguna actividad, reflexionar una frase, etc. 

— Gráficos animados. Diseño de mapas conceptuales, esquemas conside- 
rando los colores y tipografías que permitan al alumno tener mayor claridad en 
los contenidos. 

— Fotografía. Uso de imágenes que acompañen al contenido para favorecer la 
comprensión del mismo. Es importante usar imágenes libres de derechos de autor 
o bien, imágenes compradas. En caso que el curso sea institucional, se sugiere usar 
fotos del mismo banco de imágenes para crear el sentido de pertenencia del curso. A 
partir del contenido desarrollado por el experto, el diseñador instruccional definirá 
los recursos sobre los cuales se abordará cada uno de los temas o subtemas, siendo 
estos producidos posteriormente. Como se vio en la sesión anterior, es importante 
abordar diversos recursos para cubrir los diferentes tipos de inteligencia. 


Una herramienta para crear la revista digital es: www.flipsnack.com/mx/ 

Vídeo. El uso de vídeos en los cursos e-learning, permiten estimular diversos 
sentidos delos alumnos, así como también da mayor diversidad al curso, evitando 
que todo el material sea texto a leer. 

¿Cuándo usar vídeos? Se sugiere incorporar vídeos para explicar aquellos com- 
portamientos o procedimientos, donde a partir de este medio el alumno pueda ver las 
acciones a seguir y practicar. La duración de un vídeo debe ser máxima de dos minutos. 

Algunas herramientas para la elaboración o edición de vídeos son: 


— www.videoscribe.co/ 

— www.wevideo.com/schools 

— http://camstudio.org 

— www.techsmith.com/camtasia.html 

— http://windows.microsoft.com/es-mx/windows-live/movie-maker 


Audio. Un recurso interesante es el podcast, el cual consiste en la grabación 
de audio y con apoyo de elementos auditivos se puede dar a conocer un tema o 
bien un fragmento del mismo. 
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La creación de un podcast parte de lo indicado en el guion instruccional, en 
el cual se indica el bloque a locutar, el texto que se narrará, la voz que locutará, 
sonidos o efectos de fondo. 

Algunas herramientas para realizar los podcast son: 


— Wwww.freesound.org/ 
— http://audacity.sourceforge.net/ang=es Music Player for Google Drive 


Animación. Las animaciones son útiles dentro de los cursos en línea para dar 
variedad y dinamismo al contenido, pueden ser animaciones del mismo Power 
Point, donde aparecen textos e Imágenes en diversos tiempos o bien, animaciones 
creadas en flash. 

Sin embargo en esta ocasión nos referimos a aquellas animaciones creadas para 
representar alguna historia o conversación, en la sesión anterior se ejemplificaba 
un guion didáctico para explicar el seguro de los carros y motocicletas a partir de 
una película, otro ejemplo es abordar un curso a través de la conversación entre 
diversos personajes. 

Algunas herramientas que son de gran ayuda para estas animaciones son: 


— Www.powtoon.com/edu-home/ 
— http://go0animate.com/ 
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Los estudiantes, en todos los niveles de su educación, se enfrentan al duro 
esfuerzo que supone el aprendizaje. En las metodologías presenciales, espe- 
cialmente en la universidad, las sesiones pueden ser especialmente duras. Este 
estudio plantea un doble objetivo: analizar la calidad de un MOOC utilizando 
un instrumento que pretende garantizarla, a la vez que comprobar si la combina- 
ción de metodologías (presencial y MOOC) puede sorprender a los estudiantes 
y motivarles a aprender y disfrutar haciéndolo. Los resultados muestran que los 
estudiantes valoran positivamente la introducción de un MOOC en la metodo- 
logía de la docencia presencial, llegando éste a sorprenderles en su aprendizaje 
de forma positiva. 


I. INTRODUCCIÓN 


Las nuevas tecnologías permiten ofrecer educación de forma virtual a un 
número ilimitado de personas en cualquier continente (Cabero, Salinas, Duarte y 
Domingo, 2000; Fainholc, 2006; Feito, 2002). El formato Cursos Online Masivos 
y Abiertos (MOOGs por sus siglas en inglés: Massive Open Online Courses), con 
sus principios de difusión masiva y gratuita de los contenidos e intermediado 
por modelos de aplicación online, interactivos y colaborativos, ha proliferado 
enormemente en los últimos años. 

El auge de este tipo de cursos ha dado lugar a debates, con diferentes inten- 
sidades y matices, desde distintas perspectivas. Uno de los más recurrentes hace 
referencia a las diferentes opiniones sobre el valor que ofrecen este tipo de cursos, 
su importancia y, sobre todo, su calidad. Algunos argumentan que es cierto que 
permiten el acceso en abierto a la educación y, por ende, promueven la inclusión. 
Otros, algo más sarcásticos, sugieren que se trata de puros ejercicios de marketing. 
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En cualquier caso, mucho se ha escrito hasta ahora sobre los orígenes y tipo- 
logías de los MOOC, y éstos se encuentran aún en una etapa de desarrollo, de tal 
forma no existe todavía acuerdo ni preferencias sobre el mejor modo de describir 
sus aproximaciones (Sonwalkar, 2013). 

En este contexto, este estudio se plantea un doble objetivo: 1) analizar la calidad 
de un MOOC utilizando un instrumento que pretende garantizarla; 2) comprobar 
si la combinación de metodologías (presencial y MOOC) puede sorprender a los 
estudiantes y motivarles a aprender y disfrutar haciéndolo. 


Il. ESTADO DE LA CUESTIÓN 
1. CALIDAD EN LOS MOOC 


Dado el efecto de la influencia y el uso de los MOOC en la actualidad, las 
instituciones educativas vinculadas directamente con la investigación y generación 
del conocimiento han dado lugar a un nuevo campo de estudio: la calidad de los 
MOOC. Concretamente entre los expertos surge la duda sobre si este tipo de cursos 
y plataformas educativas cuentan con el apoyo pedagógico adecuado que avale 
su calidad y eficacia a la hora de generar aprendizaje. En concreto se trata de dar 
respuesta a varias preguntas de investigación: ¿Hay un estándar establecido con el 
que se pueda evaluar la gestión y calidad de un MOOC? ¿Es necesario identificar 
previamente los criterios de calidad y de gestión de un MOOC? ¿Está reñida la 
calidad con el divertimento? 

Los estudios demuestran que, por un lado, no existe una normativa específica 
que garantice la calidad del aprendizaje de un MOOC, aunque se pueden encon- 
trar ciertas normativas e-learning (1.e., Hilera González y Hoya Marín, 2010); y, 
por otro, que hay una gran variedad de criterios y dimensiones propuestas en la 
literatura a la hora de evaluar la calidad de un MOOC. Sin embargo, ninguna 
de las propuestas existentes llega a cubrir todos los requisitos de este ámbito tan 
complejo con la aparición tan descontrolada de cursos bajo la modalidad MOOC. 
Instituciones, profesorado y alumnado exigen la necesidad de crear estándares de 
calidad, además de las dimensiones que hay que tener en cuenta para garantizar 
la calidad de los mismos (Aguaded, Medina-Salguero, 2015). 

La revisión de la literatura recoge multitud de criterios de calidad tales como: 
el grado de autonomía, la interactividad, el uso de elementos multimedia, la 
planificación, la masividad, la guía didáctica, la metodología, la organización de 
contenidos, la motivación, los valores, o la discriminación (Downes, 2013; Conole, 
2016; Martín, González y García, 2013; Ramírez Fernández, Salmerón y López 
Meneses, 2015); Roig, Mengual y Suárez, 2014). En concreto, se sugiere la lectura 
de Aguaded y Medina-Salguero (2015) que realizan una interesante reflexión sobre 
diversos estudios que tratan la calidad en el ámbito de la educación, especialmente 
online. Zapata (2013: 23), por su parte, destaca que «los MOOC plantean una 
realidad y son la respuesta a algunas de las características más destacables de la 
sociedad emergente: la posibilidad de acceso abierto y sin mediación a recursos 
del conocimiento por medio de la tecnología». Conole (2016) propone el modelo 
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de las «7 Cs»: conceptuar, captar, comunicar, colaborar, considerar, combinar y 
consolidar. Finalmente, cabe destacar el estudio de Roig, Mengual y Suárez (2014) 
que evalúa la calidad de los MOOC para verificar si la calidad está condicionada 
por la plataforma donde se hospedan. 


2. SORPRENDER A LOS ESTUDIANTES 


Que los estudiantes son un colectivo por naturaleza desmotivado no es un 
tema nuevo en multitud de debates. En distintos colectivos: profesorado, clase 
política o colectivos de padres, son muchos los que defienden que los estudiantes 
de las nuevas generaciones están desmotivados, que tienen falta de interés por 
aprender. La comunidad educativa se reprocha y también recibe reproches desde 
multitud de ángulos: la educación no se adapta a los cambios sociales, los profe- 
sores están obsoletos o estresados; los padres no inculcan desde un principio una 
cultura de esfuerzo. Por tanto, si algo no divierte o requiere demasiado esfuerzo, 
al final, es rechazado. 

Según indica Ballarini 2016) en un estudio realizado con estudiantes desde 
primaria hasta la universidad, se comprueba que el factor sorpresa mejora el 
aprendizaje entre un 60 y un 200%. Lo difícil parece ser cómo hacerlo. Sin embar- 
go, el autor indica que es relativamente fácil utilizando estrategias muy simples 
como sacar a los estudiantes del aula o utilizando el humor. Provocar experiencias 
sorpresivas y romper la rutina son otras de las estrategias propuestas. 


II. METODOLOGÍA 


El MOOC que se utiliza en este estudio corresponde a la materia Retail Mar- 
keting (RM) de los estudios de Administración y Dirección de Empresa, así como 
Economía. Ha sido creado, como se ha indicado, con la intención de integrarlo en 
la presencialidad como elemento sorpresivo a la rutina de las clases presenciales 
impartidas durante un cuatrimestre. Analizar su calidad en cuestiones pedagógicas 
es el objetivo principal de este trabajo. Como objetivos secundarios se pretende 
averiguar si el uso de este MOOC de RM es motivador para los estudiantes pre- 
senciales y si los discentes perciben diferencias de calidad en función de su género. 

En este apartado se presenta el instrumento utilizado junto con la explicación 
de cuándo y cómo se administra la prueba, la descripción, los análisis estadísticos 
realizados y la muestra obtenida. 

Para medir la calidad pedagógica del MOOC de RM se ha utilizado el «Cues- 
tionario de evaluación de la calidad de cursos virtuales (CECCV)» basado en 
Arias (2007) y utilizado por Roig, Mengual-Andrés y Suárez (2014) en la versión 
de Gonzalez-Gascon y De-Juan-Vigaray (2016). 

La herramienta está compuesta por 30 ítems, organizados en 9 dimensio- 
nes distintas, expresados en una escala Likert de 5 puntos (1 = nunca; 2 = casi 
nunca, 3 = a veces, 4 = casi siempre, 5 = siempre). A continuación, se describen 
las dimensiones: 
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— Metodología(METOD) mide la adecuación de los contenidos a los objetivos 
y la coherencia de la metodología junto con las actividades de refuerzo (5 ítems). 

— Organización de los contenidos (OCONTE) valora la estructura de los 
contenidos (3 ítems). 

— Calidad de los contenidos (CCONTE) evalúa el grado de adecuación de 
los contenidos y actividades del curso (7 ítems). 

— Recursos didácticos (RDIDAC) mide la versatilidad del MOOC para ense- 
ñar el contenido de diferentes maneras, es decir si utiliza itinerarios de aprendizaje, 
esquemas, resúmenes, síntesis (3 ítems). 

— Capacidad de motivación (MOTIV) evalúa el grado de motivación del 
MOOC (l ítem). 

— Elementos multimedia (EMULTI) analiza la calidad multimedia y gráfica 
de los recursos del MOOC (4 ítems). 

— Estilo del lenguaje (ELENGU) mide la sintaxis y semántica de los conte- 
nidos (2 ítems). 

— Discriminación y valores (DVALOR) evalúa la adecuación de los contenidos 
a unas normas éticas y a los valores aceptados universalmente (4 items). 

— Singularidad del usuario (SINUSO) analiza el grado de adaptación del 
MOOC a las particularidades del estudiante (1 ítem). 


En la Tabla 1 se pueden consultar los ítems que componen el CECCV. Los 
diferentes autores declaran una validez de contenido adecuada y una alta fiabili- 
dad. Así Arias (2007) obtiene una fiabilidad de a = 0,930, Roig, Mengual-Andrés 
y Suárez (2014) de a = 0,930 y González-Gascón y De-Juan-Vigaray (2016) un 
alfa de Cronbach de 0,835. 


METOD 
METI Los objetivos se plantean explícitamente 
MET2 Las actividades son coherentes con la metodología planteada 
MET3 Los contenidos responden a los objetivos de aprendizaje 
MET4 La evaluación es coherente con la metodología planteada 
METS5 Las actividades de refuerzo, cuando las hay, permiten superar las posibles 
deficiencias que se han detectado en la evaluación 
OCONTE 
OCO1 La información que se muestra está actualizada 
OCO2 La relación entre lo fundamental y lo accesorio en la información está cla- 
ramente definida 
OCO3 Se ofrece una buena selección bibliográfica 
CCONTE 
CCOol Existen distintos niveles de contenidos en función de los usuarios 
CCo2 Existen actividades propuestas para realizar en grupo 
CCO3 Existen actividades o itinerarios de repaso 
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CCO4 Los contenidos se presentan de forma hipertextual (con enlaces o Links) 
CCOs5S El número de actividades es adecuado para conseguir los objetivos de apren- 
dizaje 
CCO6 La comunicación del programa con el usuario es interactiva 
CCo7 Se plantean actividades abiertas que fomenten la creatividad 
RDIDAC 
RDI El MOOC dispone de distintos itinerarios de aprendizaje 
RDD Los conceptos nuevos se introducen mediante esquemas, resúmenes, síntesis 
RD5B Se puede recurrir a un sistema de ayudas y refuerzos constantes sobre los 
contenidos 
MOTIV 
MOTI1 Las actividades propuestas en el MOOC resultan atractivas 
EMULTI 
EMUI Las imágenes son de buena calidad 
EMU2 Se adecuan las imágenes y gráficos al texto 
EMU3 Las presentaciones audiovisuales son de buena calidad 
EMUA4 Se adecuan las presentaciones audiovisuales al texto 
ELENGU 
ELE1I Es correcta la ortografía, corrección gramatical y sintáctica del texto 
ELE2 El lenguaje usado está adaptado al nivel del usuario potencial 
DVALOR 
DVA1I En general, ¿los contenidos de los mensajes de interacción con el usuario son 
positivos? 
DVA2 (R) | En cuanto al sexo, los textos y los contenidos, ¿discriminan a las personas? 
DVA3 (R) | En cuanto a la clase social, los textos y los contenidos, ¿hacen distinción en- 
tre clases sociales? 
DVA4 (R) | En cuanto a las creencias, las culturas o los grupos étnicos, los textos y los 
contenidos, ¿discriminan a las personas? 
SINUSU 
SIN1 El alumno puede organizar su tiempo de estudio en horarios flexibles 


Tabla 1. Cuestionario CECCV (Fuente: González-Gascón y De-Juan-Vigaray, 2016). 


Leyenda (R) = reverse. 


Los estudiantes presenciales han sido informados sobre los objetivos de la 
investigación, siendo conocedores de que su participación es anónima y que la 
información facilitada es utilizada únicamente con fines investigadores y para 
detectar áreas de mejora para las próximas ediciones. En la última actividad del 
MOOC de RM se les solicita que rellenen el cuestionario a través de un enlace, 
utilizando la herramienta Google Docs. 
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Los datos se han recogido en el primer cuatrimestre del curso académico 
2016-2017. 

Al realizar las pruebas para comprobar la hipótesis de la normalidad, tanto 
Kolmogorov-Smirnov como Shapiro-Wilk, arrojan unos resultados significativos 
(p < 0,05), por lo que se rechaza la hipótesis nula de normalidad. Por tanto, al 
no cumplirse las condiciones necesarias (normalidad y homocedasticidad) para 
utilizar ANOVA se ha utilizado la prueba no paramétrica «K muestras indepen- 
dientes». 

Se han recogido un total de 73 cuestionarios válidos, de los cuales el 38,4% 
(28) son hombres y el 61,1% (45) mujeres. En cuanto a los rangos de edad, el 89% 
(66) declaran tener entre 18 y 25 años, el 9,6% (7) entre 26 y 35 años y el 1,4% (1) 
entre 36 y 45 años. Manteniéndose para ambas variables los ratios habituales de 
las titulaciones de Ciencias Sociales. 


IV. ANÁLISIS O DISCUSIÓN DE RESULTADOS 


En la Tabla 2 se muestran los descriptivos y el contraste del análisis de la varian- 
za para la dimensión Metodología. Los resultados muestran que la metodología 
del MOOC de RM tiene una elevada calidad. Al analizar cada uno de los ítems, se 
constata que todos ellos tienen valores muy elevados que oscilan entre 4,38 para 
METS5 (H) y 4,84 para METS5 (M), siendo la media aritmética de losindicadores 2,5. 

Para responder a la segunda pregunta de investigación sobre si perciben los 
estudiantes de manera diferente la calidad del MOOC de RM en función de su 
género, se han realizado los análisis de la varianza de las variables correspondientes. 
A la vista de los datos se puede afirmar que se acepta la hipótesis nula de que las 
medias son iguales en los diferentes grupos de estudiantes (hombres y mujeres) 
para todos los ítems. No están, por tanto, asociadas en la población de la que 
proviene la muestra estudiada, pudiendo achacarse las pequeñas diferencias apre- 
ciadas al puro azar o error aleatorio del muestreo. Es decir, no tenemos pruebas 
para rechazar la hipótesis nula, y por tanto se acepta la igualdad de medias para 
la dimensión Metod. 


METOD 
Código Sexo Mín. Máx. Media E.T. D.T. Chi-C. Sig. 

M 3 5 4,48 0,09 0,59 

METI 0,125 0,723 
H 3 5 4,53 0,11 0,58 
M 3 3 4,65 0,82 0,52 

MET2 0,879 0,348 
H + 5 4,76 0,84 0,42 
M 3 5 4,68 0,08 0,52 

MET3 2,985 0,084 
H El 5 4,84 0,09 0,46 
M 3 5 4,68 0,81 0,52 

MET4 0,048 0,827 
H 3 5 4,65 0,12 0,62 
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M 3 5 4,51 0,09 0,59 
METS 0,011 0,917 
H 3 5 4,38 0,15 0,80 


E.T. Error típico; D.T. Desviación típica; Chi-C. Chi-cuadrado. 


Tabla 2. Descriptivos y análisis de la varianza para Metod 
(Fuente: Elaboración propia). 


Como se puede observar en la Tabla 3, la dimensión Organización de los conte- 
nidos, también obtiene una puntuación elevada. Al analizar cada uno de los ítems, 
se constata que todos ellos tienen valores muy por encima de la media aritmética 
(2,5) oscilando entre 4,04 para OCO1 (H) y 4,61 para OCO2 (H). 

Los datos indican que los estudiantes no perciben de manera diferente la 
calidad del MOOC de RM en función de su género. 


OCONTE 
Código Sexo Mín. Máx. Media ET. DT Chi-C. Sig. 

OCO1 M 2 5 4,18 0,13 0,86 
0,970 0,325 

H 3 5 4,04 0,12 0,66 

OCO2 M 3 5 4,40 0,09 0,62 
1,831 0,176 

H + S 4,61 0,09 0,49 

0OCO3 M 3 5 4,56 0,09 0,62 
1,756 0,186 

H + 5 4,42 0,09 0,50 


E.T. Error típico; D.T. Desviación típica; Chi-C. Chi-cuadrado. 


Tabla 3. Descriptivos y análisis de la varianza para OConte 
(Fuente: Elaboración propia). 


En la siguiente Tabla (4) se muestran los resultados obtenidos para la dimen- 
sión Calidad de los contenidos. Aunque todos los ítems superan la media aritmética 
(2,5) cabe destacar que en algunos de ellos se hace por muy poco, lo que indica 
algunas áreas de mejora. Asi, el ítem CCO2 (existen actividades propuestas para 
realizar en grupo) obtiene los valores más bajos de la dimensión, tanto para 
hombres como para mujeres. Puesto que el MOOC de RM se diseña desde un 
principio para ser integrado en las clases presenciales, se puede tratar de mejorar 
este indicador incluyendo alguna actividad grupal (online y/o presencial) más. 

Las siguientes áreas de mejora tienen que ver con CCO1 y CCO7 (existen 
distintos niveles de contenidos en función de los usuarios y, se plantean activida- 
des abiertas que fomenten la creatividad, respectivamente). En cuanto al primero 
puede que sea suficiente con resaltar claramente los apartados «actividades de 
repaso» y «actividades para conocer más» de cada unidad. Respecto al segundo 
se deberían incluir algunas actividades más, también claramente indicadas, que 
permitan fomentar la creatividad. El resto de indicadores CCO3, CCO4, CCOS 
y CCO6 obtienes valores elevados. 
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Al comparar los resultados por sexo, se puede comprobar que las diferencias 


no son significativas. 


CCONTE 
Sexo Mín. Máx. Media E.T. D.T. Chi-C. Sig. 

M 1 5 3,20 0,24 1,43 

0,495 0,482 
H 1 5 3,39 0,33 1,58 
M 1 5 2,76 

0,419 0,518 
H 1 5 2,78 0,27 1,31 
M 1 5 3,82 0,21 1,26 

1,002 0,317 
H Z S 4,21 0,18 0,90 
M 2 5 4,00 0,17 1,01 

0,436 0,509 
H 1 5 4,17 0,23 1,11 
M 3 5 4,44 0,11 0,66 

0,949 0,330 
H 3 5 4,26 0,14 0,68 
M 1 5 4,00 0,21 1,23 

0,216 0,642 
H 3 5 4,00 0,18 0,90 
M 1 5 3,67 0,23 1,34 

0,206 0,650 
H 1 5 3,30 0,26 1,25 

E.T. Error típico; D.T. Desviación típica; Chi-C. Chi-cuadrado. 


Tabla 4. Descriptivos y análisis de la varianza para CConte 
(Fuente: Elaboración propia). 


En la Tabla 5 se muestran los resultados obtenidos para la dimensión Recur- 
sos didácticos. Los valores son elevados, oscilando entre 3,74 para RDII (M) y 
4,34 para RDI13 (H), siendo la media aritmética de los indicadores 2,5. De nuevo 
destacar que las diferencias por género no son significativas. 


RDIDAC 
Código Sexo Mín. Máx. Media E.T. D.T. Chi-C. Sig. 

M 1 5 3,74 0,18 1,23 

RDII 0,260 0,610 
H 1 5 3,87 0,26 1,28 
M 1 5 4,11 0,15 0,99 

RDD 0,515 0,473 
H 2 S 4,30 0,18 0,87 
M 1 5 4,16 0,15 1,01 

RDI3 0,001 0,972 
H 3 5 4,34 0,14 0,71 

E.T. Error típico; D.T. Desviación típica; Chi-C. Chi-cuadrado. 


Tabla 5. Descriptivos y análisis de la varianza para RDidac (Fuente: Elaboración propia). 
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En la Tabla 6 se pueden observar los datos para la dimensión Motivación. En 
este caso se utiliza un único indicador para medir el constructo. Los resultados 
sustentan su bondad mostrando una horquilla de 4,11 (M) y 4,39 (H). La media 
aritmética del indicador es de 2,5. 

Las diferencias por género no son significativas. 


MOTIV 
Código Sexo Mín. Máx. Media E.T. D.T. Chi-C. Sig. 
M 2 5 4,11 0,13 0,91 
MOTI1 1,574 0,210 
H 3 5 4,39 0,13 0,73 
E.T. Error típico; D.T. Desviación típica; Chi-C. Chi-cuadrado. 


Tabla 6. Descriptivos y análisis de la varianza para Motiv (Fuente: Elaboración propia). 


Los datos referentes a la dimensión Elementos multimedia se pueden observar en la 
Tabla 7. Tanto las imágenes como los audiovisuales obtienen puntuaciones elevadas. 
Los valores de las imágenes oscilan entre 3,93 y 4,85 (M), y los valores de los audio- 
visuales entre 4,15 y 4,62 (M). La media aritmética de todos los indicadores es de 2,5. 

Al comparar los resultados por sexo, se puede comprobar que las diferencias 
son significativas para los ítems correspondientes a las imágenes (EMU1, Las 
imágenes son de buena calidad y EMU2 Se adecuan las imágenes y gráficos al 
texto). Es el primer caso, de los analizados hasta ahora, en el que se encuentran 
diferencias. Para el indicador EMU1, las mujeres otorgan un valor (3,93) más 
bajo que los hombres (4,40). Para el indicador EMU2 ocurre, al contrario, son las 
mujeres las que otorgan un valor superior (4,85) a los hombres (4,46). Aunque en 
los dos indicadores los valores de la media superan el 2,5, se puede concluir que 
las mujeres perciben que las imágenes del MOOC de RM son de menor calidad, 
pero se adecuan mejor a los textos, mientras que los hombres perciben que las 
imágenes son de mayor calidad, pero se adecuan peor a los textos. 


EMULTT 
Código Sexo Mín. Máx. Media E.T, D.T. Chi-C. Sig. 

M 2 ») 3,93 0,12 0,83 

EMULl 5,641 0,018 
H 3 5 4,40 0,14 0,74 
M 4 5 4,85 0,07 0,36 

EMU2 6,181 0,013 
H 2 5 4,46 0,10 0,72 
M 2 5 4,15 0,11 073 

EMU3 2,580 0,108 
H 3 5 4,40 0,13 0,70 
M 4 S 4,62 0,10 0,49 

EMUA4 0,011 0,917 
H 2 5 4,57 0,10 0,70 

E.T. Error típico; D.T. Desviación típico; Chi-C. Chi-cuadrado. 


Tabla 7. Descriptivos y análisis de la varianza para EMulti (Fuente: Elaboración propia). 
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En la Tabla 8 se pueden observar los datos para la dimensión Estilo del len- 
guaje. Los resultados son muy elevados, con una horquilla de 4,72 (M) y 4,88 
(H). La media aritmética del indicador es de 2,5. Las diferencias por género no 
son significativas. 


ELENGU 
Código Sexo Mín. Máx. Media E.T. D.T. Chi-C. Sig. 

M 4 5 4,86 0,05 0,34 

ELE1 2,827 0,093 
H 3 5 4,66 0,10 0,55 
M 3 5 4,72 0,08 0,54 

ELE2 0,885 0,347 
H 4 5 4,88 0,06 0,32 

E.T. Error típico; D.T. Desviación típica; Chi-C. Chi-cuadrado. 


Tabla 8. Descriptivos y análisis de la varianza para ELengu 
(Fuente: Elaboración propia). 


En la siguiente Tabla (9) se muestran los resultados obtenidos para la dimen- 
sión Discriminación y valores. Destacar que para dos items DVA2 (En general, 
¿los contenidos de los mensajes de interacción con el usuario son positivos? y 
DVA4 Reverse (en cuanto al sexo, los textos y los contenidos, ¿discriminan a las 
personas?) la variable sexo igual a 1 (hombre) no discrimina valores. Es decir, 
todos los hombres de la muestra han opinado lo mismo. 

El análisis de los resultados muestra que el MOOC de RM utiliza un lenguaje 
no discriminatorio ni por sexo, clase social o religión, ya que todos los valores se 
mueven entre 4,70 (DVA1, M) y 5,00 (DVA2, H y DVA4, H). 

Al comparar los resultados por sexo, se puede comprobar que las diferencias 
son significativas para el ítem DVA 1 (En general, ¿los contenidos de los mensajes 
de interacción con el usuario son positivos?). Es el tercer caso de los analizados 
hasta ahora, en el que se encuentran diferencias. Las mujeres otorgan un valor 
(4,70) más bajo que los hombres (4,91). Aunque ambos valores son muy elevados, 
y por tanto se puede considerar que el MOOC de RM utiliza un lenguaje positivo 
a la hora de interaccionar con los usuarios. 


DVALOR 

Código Sexo Mín. Máx. Media ET. D.T. Chi-C. Sig. 
M 3 5 4,70 0,07 0,50 

DVA1 3,996 0,046 
H + 5 4,91 0,05 0,28 
M 1 3 4,88 0,09 0,61 

DVA2 1,262 0,261 
H 5 5 5,00 0,00 0,00 
M 1 5 4,77 0,11 0,74 

DVA3 0,231 0,631 
El 3 5 4,87 0,09 0,44 
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DVALOR 
Código Sexo Mín. Máx. Media E.T. D.T. Chi-C. Sig. 
M 2 5 4,88 0,08 0,53 
DVA4 1,199 0,274 
H 5 5 5,00 0,00 0,00 


E.T. Error típico; D.T. Desviación típica; Chi-C. Chi-cuadrado. 


Tabla 9. Descriptivos y análisis de la varianza para EMulti (Fuente: Elaboración 
propia). 


La última Tabla (10) muestra los resultados para la dimensión Singularidad 
del usuario. El MOOC de RM obtiene unos valores muy elevados 4,60 para las 
mujeres y 4,78 para los hombres (el máximo es 5), aunque como se puede apreciar 
las diferencias por sexo no se pueden considerar significativas. 


SINSUSU 
Código Sexo Mín. Máx. Media E.T. D.T. Chi-C. Sig. 
M 2 5 4,60 0,11 0,78 
SIN1 0,654 0,419 
H 3 5 4,78 0,09 0,49 


E.T. Error típico; D.T. Desviación típica; Chi-C. Chi-cuadrado. 


Tabla 10. Descriptivos y análisis de la varianza para SinUsu (Fuente: Elaboración 
propia). 


Uno de los objetivos secundarios pretende averiguar si el uso de este MOOC 
de RM es motivador para los estudiantes presenciales. Además de lo ya visto 
en la Tabla 6 al tratar la dimensión Motivación se ha habilitado un espacio en el 
cuestionario para que los estudiantes vertieran comentarios si así lo deseaban. 

A continuación, se muestran algunos a modo de ejemplo: 


— «Me ha parecido interesante». 

— «Me parecen muy interesantes estos cursos para repasar los temas vistos 
en clase ya que con los cuestionarios puedes ver si de verdad te ha quedado claro 
el contenido». 

— «Me han gustado mucho los vídeos y lo único que cambiaría sería 
actualizar los datos sobretodo de los primeros vídeos que se refieren a datos 
del 2013». 

— «Sinceramente me parece una idea genial la utilización de los MOOC en 
la docencia ya que es una manera más divertida de aprender». 

— «Muy buen trabajo». 

— «Me parece perfecto para hacer un repaso al temario, y poderlo ver las 
veces que sean necesarias». 

— «Bajo mi punto de vista, habría que hacer más MOOC, ya que es una 
forma de aprendizaje muy dinámica y divertida, lo que hace que los conceptos se 
nos queden de manera muy sencilla». 
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— «Es un MOOC muy interesante, que resume perfectamente el tema 7, y 
me ha gustado bastante». 

— «Me encantan este tipo de prácticas, pues me resultan una forma muy 
dinámica de aprender». 

— «A veces, los vídeos largos están un poco más difícil a entender porque son 
tan largo. Prefiero más secciones con vídeos más cortos. Sobre todo, ¡me encanta 
esta forma de aprendizaje!» 

— «Me parecen muy interesantes estos cursos online y de gran importancia». 


Si a los resultados cuantitativos de la dimensión Motivación, que son de 
una media de 4,11 (M) y 4,39 (H) cuando el valor máximo es 5, se le añaden los 
cualitativos, parece que se puede afirmar que el MOOC de RM ha motivado a 
los estudiantes presenciales. 


V. CONCLUSIONES O CONSIDERACIONES FINALES 


El primer aspecto que se quiere destacar en las conclusiones es que el tamaño 
de la muestra (n=73) no permite realizar inferencias de los resultados. Al respecto 
dos puntualizaciones. 


— Aunque el MOOC de RM estaba abierto a todo aquel que quisiera cursar- 
lo, sólo se preguntó a los estudiantes presenciales, ya que el objetivo del trabajo 
es comprobar si un MOOC puede resultarles motivador. De ahí el tamaño de la 
muestra. 

— La segunda puntualización es que, según Castaño, Maiz y Garay (2015) 
o García, Tenorio y Ramírez (2015) aunque no puedan realizarse inferencias 
(sobre todo porque lo que se analiza es la calidad de un determinado MOOC) sí 
es un indicador más sobre que el uso de los MOOC contribuye a la motivación 
de los estudiantes. 


Cabe recordar que, desde el principio, el MOOC de RM ha sido diseñado para 
ser integrado en la presencialidad dentro de la docencia universitaria, como una 
actividad motivadora más. Los resultados muestran que los estudiantes valoran 
positivamente la introducción del MOOC en la metodología de la docencia pre- 
sencial. 

Incluir un MOOC en la presencialidad puede resultar también de incalculable 
valor para el docente. Por ejemplo, puede utilizarlo como «comodín» en aquellas 
ocasiones en las que deba ausentarse por motivos personales (un congreso, for- 
mar parte de un tribunal de tesis, un seminario, una enfermedad puntual, etc.), 
de tal forma que no sólo se evitaría la posible pérdida de tiempo lectivo, si no 
que el factor sorpresa de «una clase MOOC» diluido entre las clases presenciales, 
puede llegar a captar la atención de los estudiantes sobre un tema determinado. 
Es más, si les gusta y sorprende éstos pueden llegar a estar deseando que vuelva 
su profesor para poder comentarlo. O simplemente éste puede utilizarlo como 
una forma más de clase práctica. 
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Concretamente, en relación con la calidad del MOOC, el Cuestionario de Eva- 
luación de la Calidad de Cursos Virtuales está compuesto por nueve dimensiones: 
1) Metodología; 2) Organización de los contenidos; 3) Calidad de los contenidos; 
4) Recursos didácticos; 5) Capacidad de motivación; 6) Elementos multimedia; 
7) Estilo del lenguaje; 8) Discriminación y valores y 9) Singularidad del usuario. 

El MOOC de RM presenta una elevada calidad pedagógica, obteniendo valo- 
res superiores a la media aritmética de los indicadores (2,5) en todos los casos y 
en la mayor parte de ellos valores cercanos al máximo (5). 

La dimensión Calidad de los contenidos presenta posibles áreas de mejora, 
como incluir alguna actividad grupal (online y/o presencial) más, resaltar clara- 
mente los apartados «actividades de repaso» y «actividades para conocer más» 
de cada unidad, o incluir algunas actividades más que permitan fomentar la 
creatividad. 

Al comparar los resultados por sexo, no se aprecian diferencias significativas 
nada más que en tres de los 30 indicadores. Dos de ellos se refieren a la dimensión 
Elementos multimedia de tal manera que las mujeres perciben que las imágenes 
del MOOC de RM son de menor calidad, pero se adecuan mejor a los textos, 
mientras que los hombres perciben que las imágenes son de mayor calidad, pero 
se adecuan peor a los textos. 

El tercero hace referencia a la dimensión Discriminación y valores en la que el 
ítem «En general, ¿los contenidos de los mensajes de interacción con el usuario 
son positivos?» es valorado un poco más bajo (4,70) por las mujeres que por los 
hombres (4,91). Como el valor máximo del indicador es 5, se puede considerar 
que el MOOC de RM utiliza un lenguaje positivo a la hora de interaccionar con 
los usuarios. 

En esta misma dimensión, los ítems «En general, ¿los contenidos de los men- 
sajes de interacción con el usuario son positivos?» y «En cuanto al sexo, los textos 
y los contenidos, ¿discriminan a las personas?» todos los hombres de la muestra 
han opinado lo mismo (5) no presentando diferencias. 

En referencia a la Motivación, destacar que los estudiantes manifiestan que 
se sienten muy motivados al cursar el MOOC de RM. 

Finalmente, concluir diciendo que se ha presentado un instrumento válido 
que permite comprobar la calidad de un MOOC y que, para evitar tener sorpresas 
cuando uno quiere darlas, sí es necesario identificar y garantizar previamente los 
criterios de calidad y de gestión de un MOOC para su puesta en funcionamiento. 
Con dosis de ingenio, creatividad y buenos contenidos, la aventura está asegurada. 
La calidad no tiene por qué estar reñida con el divertimento. 
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IL. INTRODUCCIÓN: LOS VIDEOJUEGOS EN EL SIGLO XXI 


La cultura del siglo XXI se desarrolla rodeada de cambios vertiginosos (Area 
y González, 2015) provocados por la digitalización, la omnipresencia tecnoló- 
gica, la conectividad e interacción... en este contexto, los videojuegos han ido 
ganando un espacio e impacto cada vez mayor en nuestras vidas (Lorca, Cuenca, 
Vázquez y Velo, 2017), fomentando y alimentándose a la vez de estas rápidas 
mutaciones. Los videojuegos poseen un peso importante en el mundo del ocio y 
muchos autores han señalado tanto las ventajas como los riesgos y dificultades 
asociados a su uso en el ámbito educativo. Superan ya en audiencia e ingresos a 
otras industrias del mundo del entretenimiento (Seiffert y Nothhaft, 2015). Noen 
vano, somos homo ludens, siendo el juego una de las características de la especie 
humana (Huizinga, 1998). 

Pero para empezar, la pregunta lógica sería ¿Qué es un videojuego? 

Se pueden definir los videojuegos como juegos electrónicos con una finali- 
dad lúdica esencialmente, que emplea la informática para permitir la interacción 
inmediata del jugador con la máquina, habitualmente un soporte audiovisual, 
como una consola, un ordenador o dispositivos similares (Tejeiro y Del Río, 2008). 
Otra características de estos productos de la cultura digital es que nos ofrecen 
entretenimiento y desafíos (Marcano, 2008). 

Estas definiciones subrayan su competente lúdico (a menudo apoyándose 
en algún tipo de reto) con un fuerte apoyo audiovisual y que emplea para ello 
diferentes dispositivos (consolas, ordenadores... sin olvidarnos de tablets o 
smartphones). 

Sus características, según Gros (2008), son las siguientes: 


— Integran diferentes medios (imagen, vídeo, audio, texto). 

— Son dinámicos, reflejando los cambios ocasionados por los jugadores. 

— Son interactivos, permitiendo en muchos la interacción entre jugadores 
de manera local u online. 

— Poseen un enorme potencial educativo. 
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Una vez definidos y enumeradas sus principales características, a continuación 
se realiza un análisis sobre la información relevante dentro del ámbito educativo 
español en los últimos años. 


II. ESTADO DE LA CUESTIÓN: VIDEOJUEGOS 
Y EDUCACION 


No debería resultar sorprendente dadas las características mencionadas, el 
interés de varios autores sobre su aplicación dentro del ámbito educativo (Gros, 
2008; Ortega y Pérez, 2009; Alonso y Yuste, 2014; Sampedro y McMullin, 2015; 
Guerra y Revuelta, 2015; Quesada y Tejedor, 2016) pero, sin embargo, no se trata 
de un recurso cuyo uso se haya generalizado (Sánchez y Eranola, 2014). 

Los motivos pueden estar relacionados al menos en parte, con dificultades 
asociadas a carencias en la formación, recursos disponibles y la necesidad de 
interés y tiempo para poner en marcha un proyecto que implique los videojuegos 
(Cebrián, 2005; del Moral y Fernández, 2015). 

A pesar de estos obstáculos, la aplicación didáctica de los videojuegos se 
ha visto fortalecida por la gamificación, tendencia a considerar el juego como 
un recurso útil más allá del mero entretenimiento, incluyendo su uso educativo 
(Fernández, 2015). 

Con la intención de clarificar esta situación, esta revisión del estado de la cues- 
tión toma como referencia las revistas educativas españolas disponibles en Dialnet 
mayoritariamente indexadas en bases de datos (como CIRC o CARHUS+). El 
término buscado ha sido «videojuegos»y el periodo de tiempo analizado abarca 
desde el 2013 hasta el primer semestre del año 2017. La información encontrada 
se ha categorizado en: 


— Beneficios. 

— Riesgos y dificultades. 

— Beneficios y dificultades. 

— Perfiles (apartado con una presencia prácticamente anecdótica). 


Tras el análisis, resulta evidente que los videojuegos son un tema polémico 
dentro del ámbito educativo. 

En relación a este tema varios autores señalan lo provechoso que resultan para 
facilitar la alfabetización digital (Aguilar, Rubio y Viñals, 2013; Muros, Aragón y 
Bustos, 2013), aportan propuestas educativas (García y Raposo, 2013; Del Moral, 
Guzmán y Fernández, 2014; Téllez e Iturriaga, 2014; Area y González, 2015; López 
y Jerez, 2015; Martín, 2015; Ramos y Botella, 2016), sobre su uso en colectivos, 
como los adultos o los alumnos con necesidades educativas especiales (Alonso 
y Yuste, 2014; Méndez y Lacasa, 2015) o investigaciones sobre los aprendizajes 
empleado videojuegos de manera no directiva (Zhao y Linaza, 2015). 

Como contrapartida, otros estudios alertan sobre los posibles riesgos (Luque 
y Aguayo, 2013) que suponen los videojuegos, como la disminución de la lectura 
por placer en alumnos de Primaria (Dezcallar, Clariana, Cladelles, Badia y Got- 
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zens, 2014), riesgo de aislamiento (Ameneiros y Ricoy, 2015; Ricoy y Ameneiros, 
2016), el contenido violento de gran parte de juegos (Navarrete y Molina, 2015), el 
riesgo de adicción —especialmente entre los varones— (Espejo, Chacón, Castro, 
Martínez, Zurita y Pinel, 2015), los estereotipos asociados al género (Díez, 2014; 
Guerra y Revuelta, 2015; 2016; Cortes, 2016), los posibles problemas de conducta 
(Torres, Romero, Pérez y Bjórk, 2016) y el desconocimiento de los progenitores y 
educadores sobre los videojuegos y el código PEGI que indica la idoneidad por 
edades y tipo de contenidos (Guerra y Revuelta, 2016). 

A continuación, se analizaran brevemente estas cuestiones, tanto las positivas 
como las negativas. 


1. BENEFICIOS Y POTENCIAL EN EDUCACIÓN 


Los videojuegos dentro del ámbito educativo poseen varias ventajas, algunas 
de las cuales revisaremos a continuación. 

Para empezar, la gamificación o ludificación en general y en los videojuegos 
en particular, aumenta la motivación (García y Raposo, 2013; Díaz y Yuste, 2014; 
Sampedro y McMullin, 2015; Area y González, 2015; Agudo y Rico, 2015; Mar- 
tín, 2016; Sánchez, Ruiz y Sánchez, 2016), aspecto vital dentro del aprendizaje 
significativo de Ausubel y que parece apoyado por datos neurológicos (Fernández, 
2015). La motivación sin duda se debe entre otros factores a la retroalimentación 
e interactividad que les caracteriza (López y Jerez, 2015). 

Sobre los aprendizajes que estas herramientas nos pueden facilitar, debemos 
destacar por su vinculación los relacionados con la alfabetización digital, el acce- 
so y desarrollo de la competencia digital, aunque dichos términos se empleen en 
ocasiones como sinónimos (Esteve y Gisbert, 2013), se puede ver beneficiada por 
el uso de este tipo de software (Gros, 2004; 2008; Aguilar, Rubio y Viñals, 2013; 
Muros, Aragón y Bustos, 2013; Díaz y Yuste, 2014; Quesada y Tejedor, 2016). Es 
conveniente tener en cuenta que la carencia de dicha competencia puede suponer 
un obstáculo cada mayor en la sociedad actual, en la denominada (segunda) brecha 
digital (Cañón, Grande y Cantón, 2016). Mediante el uso por ejemplo de juegos de 
estrategia, como por ejemplo la clásica saga Civilization, se favorecen aprendizajes 
relacionados con estrategias en resolución de problemas, y de tratamiento de la 
información y el conocimiento (Sampedro y McMullin, 2015; Torres, Romero, 
Pérez y Bjórk, 2016), una de las dimensiones fundamentales de la competencia 
digital (Ferrari, 2013; Grande, Cañón y Cantón, 2016; INTEF, 2017). 

Por su parte, Quesada y Tejedor (2016) analizaron mediante técnicas cualita- 
tivas y cuantitativas el videojuego de rol multijugador online de mayor impacto: 
el famoso World of Warcraft (Wo W), concluyendo que este tipo de juegos ofrecen 
un amplio potencial, todavía por explotar, en lo relacionado con el desarrollo de 
competencias digitales, de la alfabetización digital y la inteligencia emocional. 

Además de este aspecto crucial, algunos estudios señalan avances positivos en 
capacidades cognitivas, como memoria, comprensión, resolución de problemas, 
y psicomotoras, como por ejemplo destreza visual, discriminación perceptiva, 
coordinación espacial, etc. (aDeSe, 2016). En este sentido, Del Moral, Guzmán y 
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Fernández (2014) encuentran mejoras en las inteligencias múltiples de alumnos de 
Primaria, concretamente en la matemática y la viso-espacial en niñas y lingúística 
e interpersonal en niños. Estos resultados relativos a las inteligencias múltiples 
son avalados por numerosas investigaciones citadas en dicho estudio. Sampedro 
y MeMullin (2015) por su parte subrayan como beneficios del uso de videojuegos 
el desarrollo de la atención y la memoria, además de pautas de convivencia y reso- 
lución de conflictos, estos es, de competencia social cívica y toma de decisiones 
(Zhao y Linaza, 2015). Además esto nos permite trabajar para fomentar actitudes, 
mediante la empatía (Guerra y Revuelta, 2015). 

Otra capacidad que los videojuegos pueden fomentar es la creatividad (Orte- 
ga y Pérez, 2009; Agudo y Rico, 2015; Guerra y Revuelta, 2015; Méndez y Del 
Moral, 2015; Méndez y Lacasa, 2015). Así lo defienden Ortega y Pérez (2009), 
que consideran que la creatividad audiovisual se ve favorecida (mediante el juego 
The Movies). Guerra y Revuelta (2015b) emplearon otro videojuego popular 
cuyas aplicaciones educativas son muy amplias. Hablamos del Minecraft, un 
entorno de creación prácticamente ilimitada donde se permite crear mundos e 
interaccionar en ellos. En este programa, lo menos importante son los gráficos, y 
lo que realmente importa es lo que se pretende crear. En este caso lo emplearon 
para trabajar emociones positivas con niños hospitalizados. Otros autores lo han 
empleado con adultos, encontrando también resultados positivos (Meter, Saorín, 
De la Torre, Bonnet y Melgar, 2016) en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
la arquitectura. Es interesante señalar que dicho programa es obligatorio en las 
escuelas suecas desde 2013. 


2. RIESGOS Y DIFICULTADES 


Sobre las posibles problemáticas que encontramos, podemos agruparles en 
tres grandes cuestiones: violencia, adicción y estereotipos sexuales. Estos riesgos 
dependen en gran parte del tiempo empleado en ellos, pudiendo desembocar en 
abuso o dependencia (Ameneiros y Ricoy, 2015). Luque y Aguayo (2013) encuen- 
tran relación entre el uso de videojuegos violentos, en alza (Navarrete y Molina, 
2015) y la conducta, así como conductas adictivas a los videojuegos, siendo más 
habituales las adicciones fuertes en varones (Espejo et al., 2015) y bajo rendimiento 
académico. En relación a posibles variables que pueden influir en el rendimiento 
académico, algunas situaciones negativas encontradas son: 


— Dezcallar et al. (2014), investigando sobre el tema solo encuentran corre- 
lación entre uso de videojuegos, horas de TV y una menor cantidad de horas de 
lectura recreativa. Torres et al. (2016) encuentran cambios en la forma de leer, 
más selectiva y no lineal. 

— Los alumnos con menores calificaciones de acceso ala Universidad emplean 
más horas jugando (Chacón, Zurita, Martínez, Castro, Espejo, y Pinel, 2017). 

— Falta conocimiento de los progenitores sobre los contenidos de estos pro- 
ductos (Navarrete y Molina, 2015; Guerra y Revuelta, 2016; Ricoy y Ameneiros, 
2016). 
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Otra cuestión importante a tener cuenta tiene que ver con los estereotipos 
de género que podemos encontrar (Díez, 2014; Guerra y Revuelta, 2015; 2016; 
Cortés, 2016), que muchas veces reflejan valores preocupantes hacia el rol de las 
mujeres y su aspecto. 


3. BALANCE ENTRE RIESGOS Y POTENCIAL; PERFILES 


Coincidimos con López y Jerez (2015) al señalar que la clave está en cómo 
se utilizan. El uso, el abuso o la dependencia, al igual que ocurre con las drogas 
poseen unos límites complejos, pero existentes. También podemos correr el riesgo 
de generalizar y confundir los medios con contenidos; no todos los videojuegos 
son iguales, afirmación que se puede realizar sobre otros productos culturales 
como la TV, el cine, la literatura... 

El uso educativo no parece entrañar riesgos (Guerra y Revuelta, 2016), al 
igual que podemos afirmar el uso de vídeo o literatura no son problemáticos por 
sí mismos. En general observamos resultados contradictorios sobre los riegos, 
incluyendo bajo rendimiento, no encontrándose vinculaciones directas con el bajo 
rendimiento en los estudios consultados directamente en el período consultado 
(Dezcallar et al., 2014; Pinel, Zurita, Chacón, Castro y Pérez, 2016), aunque si 
aparecen algunos estudios citados en estos. 

La actitud hacia el uso educativo de los videojuegos en jóvenes y maestros es 
positiva (Del Moral y Fernández, 2015; Gómez, Planells y Chicharro, 2016; Lorca, 
Cuenca, Vázquez y Velo, 2017). Sin embargo existen obstáculos, asociados a su 
aplicación educativa, la formación, recursos y actitud parecen cuestiones clave 
que pueden condicionar el éxito de su implementación (Cebrián, 2005; Del Moral 
y Fernández, 2015; Correa, Duarte y Guzmán, 2016). 


II. METODOLOGÍA 


La metodología utilizada es descriptivo-interpretativa, de revisión. El 
presente estudio analiza los artículos publicados en España en revistas cientí- 
ficas dentro del ámbito educativo. Para ello se ha tomado como referencia las 
publicaciones con texto completo siguiendo como criterios de selección: revistas 
indexadas en Latindex y publicadas en España durante los años 2013-2017 
(incluyendo en este último caso el primer semestre). La mayoría también se 
encuentran en bases de datos como CIRC 2012 o CARHUS+ (91,6% y 68,6%, 
respectivamente). 

Se recogieron treinta y cinco artículos empleando como criterio de búsqueda 
«videojuegos», empleando los filtros anteriormente señalados: ámbito educativo, 
inclusión en Latindex, artículo completo, publicado en España entre los años 2013 
y 2017 (primer semestre de 2017). 

Cada artículo fue analizado mediante fichas sencillas y categorizado emplean- 
do posteriormente análisis estadísticos descriptivos. Además, se identificaron las 
dimensiones principales, escogiendo una valoración dicotómica entre artículos 
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que resaltaban el potencial educativo y aquellos que incidían especialmente en 
los riesgos. 


IV. ANÁLISIS DE RESULTADOS 


En los artículos consultados se plantea el uso de videojuego como un tema 
relevante dentro del panorama educativo. 


1. PRODUCCIÓN CIENTÍFICA ANALIZADA POR AÑOS 


Los resultados permiten afirmar que hay un incremento de la producción de 
literatura científica sobre este tema, destacando los años 2015 y 2016 como los 
años con mayor número de artículos, siguiendo esta tendencia durante el 2017 
(año del que no disponemos de la información de todos los meses). 
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Gráfico 1. Publicaciones científicas educativas entre 2013 y 2017 
(Fuente: Elaboración propia). 


La tendencia positiva en los últimos se ve apoyada por los resultados del 
2017, especialmente si tenemos en cuenta que solo hemos podido analizar los seis 
primeros meses, y aun así es el tercer año de los cinco analizados. 
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2. PRODUCCIÓN CIENTÍFICA ANALIZADA POR REVISTAS 


Dentro de las revistas revisadas destacan RELATEC, Educar y Electronic 
Journal of Research in Educational Psychology (EJREP) con cuatro artículos 
cada una y Arte y Sociedad, Digital Education Review, Educatio Siglo XXT, Ocnos 
y Revista Complutense de Educación con dos publicaciones dentro de los años 
comprendidos entre 2013 y 2017 (primer semestre). 


Gráfico 2. Revistas con mayor número de artículos sobre videojuegos (Fuente: 
Elaboración propia). 


Como podemos observar, 22 artículos se encuentran dentro estas ocho revistas 
(véase Gráfico 2), un 62,9% del total. Por su parte, Educar, EJREP y RELATEC 
aglutinan el 34,3% de las publicaciones, respondiendo en el caso de las dos pri- 
meras a números especiales donde encontramos cuatro artículos en cada caso. 

Otras revistas (un total de trece) han incluido un artículo en el periodo estu- 
diado. Destaca Comunicar, ubicada en los primeros puestos JCR y SJCR, con 
siete artículos si tuviésemos en cuanta las publicaciones desde 2010, aunque 
dentro del periodo analizado solo se aparece uno de ellos. También encontramos 
otras de importante trayectoria como Edutec, Pixel Bit, Ourriculum o Tendencias 
Educativas, por citar algunas. 


3. TEMÁTICAS PREDOMINANTES EN LOS ARTÍCULOS 
Sobre los enfoques abordados y la categorización de los documentos anali- 


zados, se ha optado por categorizar tomando como referencia fundamental el 
eje ventajas / riesgos. 
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De esta manera se han establecido cuatro categorías, dos principales y dicotó- 
micas, beneficios por un lado y riesgos y dificultades por otro, completándolo con 
dos categorías menos frecuentes: beneficios y riesgos, aquellos textos en los que 
no aparece de manera clara un temática predominante dentro de la dicotomía, y 
perfiles, con una presencia muy reducida, en la que se profundiza en los hábitos 
y perfiles de los usuarios. 
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Gráfico 3. Categorización según la temática predominante 
(Fuente: Elaboración propia). 


Como se puede observar en el Grafico 3 y los porcentajes que muestra la tabla 
1, la dicotomía Beneficios/Riesgos abarca la mayor parte del material consultado 
(uniendo las tres categoría implicadas, 94,3%). 


Categoríal Temática Porcentaje 
Beneficios 60% 
Riesgos y dificultades 25,7% 
Beneficios y dificultades 8,6% 
Perfiles 5,7% 


Tabla 1. Porcentajes de artículos según la temática predominante (Fuente: Elaboración 
propia). 


Los beneficios (referentes a alfabetización digital, ventajas de motivación y 
propuestas de intervención) abarcan el 60%, aunque los riesgos y dificultades 
alcanzan aproximadamente una cuarta parte (25,7%). En referencia a los perfiles 
y hábitos solo encontramos un 5,7%. 
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V. CONSIDERACIONES FINALES 


Como señalaba Huizinga (1998) a mediados del siglo XX, el juego es una parte 
fundamental en nuestra sociedad y desarrollo cultural. La evolución tecnológica 
proporciona nuevos instrumentos que se incorporan a esta actividad, que posee 
un enorme potencial en su uso educativo (Fernández, 2015). 

Algunos autores ponen el énfasis en sus posibles beneficios (Agudo y Rico, 
2015; Del Moral, Fernández y Guzmán, 2015; Quesada y Tejedor, 2016), mientras 
que otros señalan los riesgos (Guerra y Revuelta, 2016; Ricoy y Ameneiros, 2016; 
Chacon et al., 2017) que pueden provocar, como por ejemplo, la adicción y el abuso 
(Ameneiros y Ricoy, 201 5; Espejo et al., 2016). La clave está por tanto en el cómo 
(y cuanto), además de para qué se emplean (López y Jerez, 2015). 

Desde el punto de vista cuantitativo, en las revistas analizadas predominan 
propuestas y estudios sobre sus beneficios, frente a los riesgos y dificulta- 
des (25,7%). Algunos artículos reflejan la diversidad de posturas de manera 
clara (8,6%) y muy pocos profundizan en el perfil y actitudes de los jugadores 
(5,7%). 

La producción de artículos muestra el 2015 como el año en el que más se publi- 
caron, seguido por 2016 y un prometedor 2017 que en solo medio año alcanza la 
cantidad de seis artículos. 

Sobre las revistas encontradas, muchas tratan este tema, aunque con un con- 
tacto más bien esporádico en este periodo de tiempo. La excepción se haya en 
RELATEC, la única de las revistas con más artículos que no se engloban dentro 
de un número especial. Educar y EJREP junto a la ya citada serían las revistas con 
mayor número de artículos (cuatro cada una). Otras prestigiosas revistas aparecen 
en los resultados con uno o dos artículos. 

Para concluir, parece evidente que es una temática que genera interés en el 
ámbito educativo español pero que no parece contar, todavía al menos, con una 
presencia continuada en la mayor parte de las revistas. Sea como sea, los video- 
juegos han llegado para quedarse y debemos vigilar sus posibles riesgos como 
aprovechar el potencial que nos brindan. Como punto fuerte, destaca la actitud de 
jóvenes y educadores hacia el uso de videojuegos educativos es positiva (Gómez ef 
al., 2016; Lorca et al., 2017) y teniendo en cuenta eso, se debe prestar atención a 
la formación inicial y continua del profesorado, así como la dotación de recursos, 
que juegan un papel fundamental (Cebrián, 2005; Del Moral y Fernández, 2015; 
Correa el al., 2016). 
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IL. INTRODUCCIÓN 


La institución universitaria prioriza actualmente el desarrollo profesional de su 
personal docente e investigador en torno al cambio metodológico y en la creación 
de nuevas formas organizativas que garanticen una calidad en el aprendizaje de 
sus estudiantes y en la formación de futuros profesionales. 

En este sentido numerosas universidades han establecido servicios o platafor- 
mas de formación inicial y continua de su profesorado. No son pocas las que han 
ido introduciendo y desarrollando diferentes estrategias formativas y organizativas 
en la consecución de una mayor calidad educativa (Duchesne y Kane, 2010). 

Entre las estrategias de desarrollo profesional docente, aparece el mentoring 
entendido como el proceso en el que una persona experimentada comparte su 
conocimiento, en una relación de confianza, con el propósito de facilitar el desa- 
rrollo personal y profesional de otra (Harvey et al., 2016). 

En la Universidad del País Vasco (UPV/EHU), desde hace unos años, se viene 
realizando el programa ERAGIN de formación continua en metodologías activas 
para el profesorado, asumiendo el mentoring como una dimensión fundamental 
del proceso formativo. Los mentores se responsabilizan de dinamizar el desarrollo 
de cada una de las propuestas metodológicas y de asesorar a los participantes 
durante el proceso. 


H. ESTADO DE LA CUESTIÓN 
1. MARCO TEÓRICO 


Las descripciones del mentoring en la literatura varían según contextos, pro- 
pósitos y relaciones. Estaría la concepción tradicional un profesional de alto nivel 
que es mentor de un aprendiz de menor rango para ayudarle en su trayectoria. Se 
basa en una relación unidireccional, con poder desigual, donde no hay expectati- 
vas de que el mentor aprende del aprendiz. El otro extremo del continuum tiene 
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como enfoque el co-aprendizaje, en el que existe un reparto de poder de modo 
que ambos tienen expectativas de aprender del proceso y experiencia establecidas 
(Ehrich, 2008). 

El mentoring se identifica, pues, con el proceso de guía, acompañamiento y 
apoyo que se establece entre un mentor y un aprendiz, y en el que la reconocida 
experiencia en el ámbito de aplicación del primero y la inexperiencia del segundo, 
se convierten en el motor de una relación en la que se deberían favorecer y mejorar 
determinados aspectos en un clima de confianza y comunicación (Burg, 2010). 

El cuerpo de investigación sobre el mentoring en educación ha crecido consi- 
derablemente en las dos últimas décadas (Fletcher y Mullen, 2012). Desde hace 
décadas se han venido desarrollando numerosas experiencias e investigaciones 
sobre esta estrategia en la formación inicial y continua del profesorado universi- 
tario (Bergevin y Martineau, 2007; León Guerrero y López López, 2010). 

Sin embargo, en las prácticas concretas, según (Fernández et al., 2013), la teo- 
rización y desarrollo de la investigación respecto a la mentoría se ha desarrollado 
con intensidad en el sentido de tratar de «capturar» las características personales y 
psico-sociales de las personas implicadas y las estrategias didácticas más efectivas, 
pero ha sido poco crítica con las relaciones de poder y dependencia que pueden 
generar sobre todo cuando existen fronteras jerárquicas entre el mentor y el novel 
o cuando junto a la función de apoyo y acompañamiento contemplamos la función 
de valoración y evaluación. 

A este respecto Feiman-Nemser (2001) habla de la Mentoría Educativa (Edu- 
cative Mentoring), entendida como el proceso que ayuda a los profesores a utilizar 
su propia práctica docente como lugar de aprendizaje, trabajando conjuntamente 
con el mentor en la reflexión de su docencia, para mejorar la enseñanza, de acuerdo 
a las indicaciones de la investigación didáctica y del aprendizaje . 

Desde una perspectiva funcional abunda la bibliografía que trata de definir la 
figura del mentor mediante el procedimiento de enumerar las funciones que está 
llamado a desempeñar (Bradbury et al., 2010). Así suele decirse que el mentor es 
el que acompaña, orienta, facilita, explica, media, elogia, corrige, etc. al profesor. 
Aunque es evidente que la actividad del mentor es multifuncional, las funciones 
que asume no pueden considerarse una serie limitada. Asimismo el mentor está 
capacitado para desempeñar funciones técnicas y psicosociales que está llamado 
a realizar (Mullen, 2008). Pero más allá de estas características, se pone de mani- 
fiesto que los profesores mentores deben poseer ciertas características personales 
y profesionales: empatía, paciencia, flexibilidad, sensibilidad, disciplina, orden, 
discreción, optimismo y confianza. 

En el ámbito de la investigación, existen numerosas publicaciones sobre pro- 
gramas de mentoring, la mayoría centradas en los profesores noveles (Bergevin 
y Martineau, 2007), pero son escasos los estudios referidos a la mentoría en la 
formación continua del profesorado universitario consolidado. Generalmente los 
aspectos enfatizados en las investigaciones sobre los mentores son las funciones de 
acompañamiento y apoyo de los mentores (Duchesne y Kane, 2010). Thorndyke 
et al. (2008) lamentan la ausencia de investigaciones respecto a la práctica del 
mentoring y al impacto o influencia del mentoring en la mejora de la enseñanza. 
Por ello ponen de manifiesto la necesidad de describir estos procesos e identificar 
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los desafíos que plantea una mentoría eficaz. En este panorama es donde se sitúa 
la pretensión de la presente investigación: analizar la práctica del mentoring con 
objeto de producir evidencia empírica sobre su valor como estrategia de formación 
continua del profesorado universitario. 


2. CONTEXTO DEL PROGRAMA ERAGIN 


La Universidad del País Vasco ha desarrollado un modelo educativo IKD 
(Aprendizaje dinámico y cooperativo) que aspira a formar personas conscientes 
y sensibles con su entorno, principalmente que sean capaces de adaptarse a los 
cambios continuos y que puedan responder de forma creativa y ética a nuevos 
problemas. El programa ERAGIN se desarrolla por el Servicio de Asesoramien- 
to Educativo (SAE) dependiente del Vicerrectorado de Calidad e Innovación 
Docente y contribuye de manera sustantiva a la línea estratégica de estimular y 
apoyar el modelo IKD, 

El programa pretende asesorar en el diseño, desarrollo y evaluación de una 
enseñanza basada en metodologías activas, como el Aprendizaje Basado en Pro- 
blemas (ABP), el Método del Caso (MdC), y el Aprendizaje Basado en Proyectos 
(ABPy), junto con el Aprendizaje Cooperativo (AC). ERAGIN profundiza en la 
utilización sistemática y coherente de las metodologías citadas, incorporando a 
la experiencia previa del docente nuevas estrategias y técnicas de enseñanza que le 
fomenten un aprendizaje inductivo y eficaz a las situaciones profesionales docentes. 

En este sentido, se ha decidido recurrir al mentoring (Bradbury, 2010), como 
estrategia de acompañamiento al profesorado tanto en el diseño de una propuesta 
activa como en su implementación en el aula. Inicialmente los mentores fueron 
seleccionados de entre el profesorado de la UPV/EHU que tenía experiencia en 
aplicar metodologías activas en sus clases. 

El programa ha diseñado las siguientes fases: 


Publicación de diseños 


Implementar y 


Diseño de la asignatura 


Talleres de 
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Para cada metodología activa se crearán grupos de participantes para los 
cuales se asignarán tutores que se responsabilizarán de dinamizar el desarrollo de 
cada propuesta de metodología activa y asesorar a los participantes durante dicho 
proceso. Los mentores fomentan una reflexión centrada en la práctica educativa 
del profesorado y facilitan dicha reflexión de acuerdo con los resultados de la 
investigación educativa. Como resultado se espera que el profesorado aprenda en 
virtud de su propio análisis e indagación. Durante este aprendizaje autodirigido 
los profesores interaccionan en grupo con otros profesores, discuten, comparan, 
revisan y debaten permanente sus experiencias. 

En este marco es donde surgen algunos interrogantes que delimitan y dan 
relieve a nuestra investigación. En el desempeño del mentoring realizado en el 
Programa Eragin: ¿Cuáles son las prácticas de mentoría? ¿Qué caracteriza la 
labor de la mentoría? ¿Existen diferentes estilos en el desempeño de la mentoría 
por parte de los mentores? ¿Qué competencias, valores, actitudes, estrategias, etc. 
del mentor/mentora son más valorados? ¿Qué necesidades y carencias se detectan 
en la práctica de la mentoría? La presente investigación se centra en explorar las 
percepciones que tienen los profesores en formación respecto al desempeño de 
los mentores. 


II. METODOLOGÍA 
1. ENFOQUE 


De acuerdo con los objetivos establecidos, y en la perspectiva de un enfoque 
biográfico-narrativo (Valero y Alcina, 2010) se ha realizado un cuestionario de 
preguntas abiertas que den voz a los sujetos para que construyan significados a 
partir de su propia experiencia y trayectoria profesional. Una aproximación hacia 
cómo los sujetos perciben, sienten e interpretan de manera subjetiva una deter- 
minada realidad social, permite un acercamiento más directo a la comprensión 
del problema objeto de la investigación. 

El método para el análisis de datos ha sido el de las comparaciones constantes 
propuesto por Glasser y Strauss (1967). Este método ha sido empleado en múltiples 
investigaciones diferentes disciplinas (Valero y Alcina, 2010); sigue un proceso de 
codificación que se basa en una guía flexible y sistemática de recogida y análisis 
de datos cualitativos: un método generativo, constructivo e inductivo en el que se 
combina la codificación inductiva de categorías con la comparación constante 
entre ellas, a través de un conjunto de procedimientos de análisis e interpretación 
del objeto de estudio. 


2. OBJETIVOS 
Se pretender identificar las percepciones del profesorado universitario sobre el 


mentoring experimentado en un proceso formativo de innovación docente. Y más 
concretamente, determinar los aspectos desempeñados (competencias, estrategias, 
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características...) por los mentores; y analizar las valoraciones de las diferencias 
según variables (promoción, metodología activa...). 


3. MUESTRA 


En las tres ediciones del Programa el número de profesorado en formación 
ha sido de 183. Son profesores titulares, con al menos diez años de experiencia 
docente universitaria en titulaciones pertenecientes a diferentes áreas: científica, 
técnica, sanitaria, social y humanística. El cuestionario fue cumplimentado por 
85 docentes pertenecientes a una metodología activa elegida, a una de las promo- 
ciones y a un área de conocimiento determinada. 


4. INSTRUMENTO 


La recogida de información se llevó a cabo con un Cuestionario MENTO- 
RADO para los profesores tutelados, con 4 cuestiones abiertas y 5 cerradas. Las 
preguntas abiertas han sido: «Valora globalmente la mentoría recibida tanto en 
la fase de diseño como en la implementación de ERAGIN», «Valora la aptitud y 
actitud del mentor», «En qué medida la mentoría te ha satisfecho en relación al 
aprendizaje adquirido a lo largo del Programa ERAGIN», «Señala los aspectos 
que más destacarías de la mentoría». En el presente artículo sólo se trata la infor- 
mación recogida en las preguntas abiertas. 


5. PROCEDIMIENTO 


Inicialmente se solicitó, por correo electrónico, alos docentes participantes su 
participación en la cumplimentación del cuestionario on line. Posteriormente se 
recopiló las respuestas obtenidas en las diferentes cuestiones. A continuación se 
aplicó el método de investigación cualitativa, ya mencionado, utilizando un con- 
junto de procedimientos de análisis según Glasser y Strauss (1967) para explicar 
teóricamente el fenómeno particular a estudiar. 


IV. DISCUSIÓN DE RESULTADOS 


Con el método de análisis de datos propuesto se han generado y construido 
inductivamente unos constructos teóricos que conforman un entramado concep- 
tual de los diversos aspectos de la realidad estudiada y asignándoles un sentido y 
significado. Así se ha podido identificar similitudes y diferencias entre los distintos 
fenómenos aparecidos en el trabajo de campo. De este modo se han definido las 
propiedades básicas de las categorías y la clarificación de los límites y relaciones entre 
ellas. Todo ello ha permitido la emergencia y agrupación en tres grandes núcleos 
temáticos o metacategorías: 1) Características, 2) Funciones y 3) Valoraciones. 
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En un primer momento se ha construido el árbol de categorías surgido de las 
percepciones del profesorado. La denominación y definición de las categorías se 
exponen en la tabla 1. 

La categoría primera sería mentoring, que viene dada precisamente como 
objeto de estudio. En un segundo nivel surgen del análisis inductivo y comparado 
de las unidades textuales tres metacategorías. Y en cada una de éstas, en un tercer 
nivel, se han construido inductivamente otras 11 categorías como muestra la tabla. 


Categorías 


Definición 


DZ2=O32Mmkx 


Relación personal y profesional, entre un docente 
experimentado y otro docente, de acompañamien- 
to en la capacitación de metodologías activas en la 
enseñanza universitaria. 


Características 


Funciones 


Cualidad que determina los rasgos de una persona 
y que muy claramente la distingue del resto 


Disponibilidad 


Competencia 
metodológica 


Posibilidad del mentor o mentora de estar o aten- 
der cuando se le necesita o se le reclama. 


Capacidad manifiesta de conocimiento, dominio, 
y aplicación eficaz de las metodologías activas así 
como de su enseñanza práctica a otros colegas. 


Flexibilidad 


Disposición a regular la conducta adaptándola a 
las circunstancias para lograr una mayor eficacia. 


Implicación 
personal 


Asumir comprometidamente una labor o tarea con 
entusiasmo y entrega manifiestas 


Conjunto de actividades que puede específicamen- 
te desempeñar el mentor en su labor formativa 


Seguimiento 


Acompañamiento de apoyo continuado del mentor 
en el proceso de aprendizaje de los participantes. 


Orientación 


Asesoramiento y guía en el itinerario de formación 
y en ejercicio profesional. 


Motivación 


Anima y genera interés y energía para afrontar una 
tarea o emprender una trayectoria personal o pro- 
fesional 


Ayuda 


Colaboración recibida ante una necesidad en el 
proceso formativo o en el ejercicio profesional 


Valoración 


Conferir una importancia a algo en función de 
unos criterios determinados 


Útil y valiosa 


Produce un provecho o beneficio apreciado y que 
puede servir o aplicarse en la práctica. 


Eficiente 


Capaz de alcanzar los objetivos y metas programa- 
das con el mínimo de recursos disponibles y tiem- 
po, logrando su optimización. 


Satisfactoria 


Responde positiva y gratamente a las expectativas 
o resultados esperados. 


Tabla 1. Categorías. Jerarquización y definición. 


1. 
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A continuación se exponen sucesivamente cada uno de los árboles de categorías 
emergidos en cada metodología docente elegida. 


APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS (A BP) 


En la tabla 2 se cataloga la estructura de las categorías con el número de uni- 
dades textuales entre paréntesis, en las que aparecen reflejadas. Además se añade 
una cita textual como ejemplificación de la categoría. 


Categorías Ejemplo 
Disponibilidad | Está siempre accesible. Su disponibilidad ha sido 
(16) total. 
ct Competencia | La competencia del mentor para poder llevar a 
Bi “os "AS | metodológica | cabo todo el desarrollo de la metodología ABP. 
(10) 
Colaboración | Muestra una actitud muy colaboradora. 
(2) 
Seguimiento El seguimiento constante desde el principio al fi- 
M (6) nal. 
E Orientación Mi experiencia ha sido satisfactoria porque ha sa- 
N (10) bido orientarme y sugerirme ideas o correcciones 
T : adecuadas. 
Funciones (28) E a - - - 
O Motivación Capacidad de motivar muy alta, colaborativa y dis- 
E (6) creta. 
N Ayuda (6) La ayuda del mentor tanto en la fase del diseño 
G como en la implementación ha sido fundamental. 
No ha favorecido la reflexión individual y grupal. 
Útil y valiosa | La valoración que hago de la mentoría ha sido 
(17) muy positiva. 
Se echa en falta la aportación de experiencias en 
ias campos no científicos. 
(27) Efectiva (4) De gran efectividad. En todo momento me ha re- 
suelto las dudas de manera muy positiva. 
Satisfactoria La mentoría en mi caso ha sido muy satisfactoria 
(6) así como la metodología empleada. 


Tabla 2. Árbol categorial del ABP. 


El profesorado participante en el aprendizaje basado en problemas resalta 
de los mentores su disponibilidad, su competencia metodológica y su actitud 
colaborativa. Así mismo señala su labor de seguimiento del proceso de aprendi- 
zaje, orientando y guiando, motivando y ofreciendo ayuda, que valoran como 
útil, valiosa y de gran efectividad. Por ello consideran satisfactoria el mentoring 
experimentado en su formación. Pero también hay una cierta crítica de varios 
profesores, ya que apenas se han sentido motivados, escasamente inducidos a una 
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reflexión individual y grupal, o insatisfechos con por la ausencia de experiencias 
en campos no científicos. 


2. APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS (ABPY) 


La tabla 3 expone el árbol de categorías surgidas del análisis de las respuestas 
del profesorado que ha elegido la metodología del ABPy, con el número de uni- 
dades textuales (79 en total) y la ejemplificación de una cita textual que refleja 
la categoría. 


Categorías Ejemplo 


Disponibilidad | La disponibilidad continua de apoyo 
(15) 
Competencia | Muy competente. Tiene muy buenos recursos para 
metodológica | ayudar y orientar. 


(10) 
Características | Mplicación Me ha parecido muy adecuada la mentoría, segu- 
(30) personal (3) ramente por la implicación personal de la mento- 


ra. 
Flexibilidad Al principio me parecía demasiado flexible y nece- 


(Q) sitaba un mayor detalle de cada uno de los pasos. 
Ahora creo que es imprescindible esa flexibilidad, 


M puesto que él conoce la asignatura e intuye las op- 
E ciones que se pueden dar en el entorno 
pe Seguimiento Pieza clave del mentor en el seguimiento de todas 
O Q) las fases como orientador, guía y coach 
R Orientación Buena capacidad de orientar y sugerir. Nos acerca 
1 ] Q1 a la práctica de métodos activos 
A | Funciones (30) O - - 

Motivación Crea sinergias en la gente que asesora. 

(5) 

Ayuda (2) La ayuda recibida por el mentor ha sido impres- 


cindible a la hora de plantear el proyecto 


Útil y valiosa | La mentoría es la clave del proceso. 


(10) 
Valoraci Efectiva (4) De gran efectividad, con un tiempo de respuesta 
dl o rápido ante la demanda. 
Satisfactoria Me he sentido muy afortunado de haberlo tenido 
(5) como mentor. Sobresaliente tanto en actitud como 
en aptitud. 


Tabla 3. Árbol categorial del ABPy. 


En este caso los mentores son caracterizados por su disposición de apoyo y su 
competencia metodológica, y más específicamente por su implicación personal en 
la labor y por su flexibilidad en el ejercicio de la misma, como destacan algunos 
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de los docentes participantes. Así mismo describen (con 30 unidades textuales) 
la mentoría como una relación de seguimiento, orientación, motivación y ayuda 
a lo largo del proceso formativo, a la que consideran útil y valiosa, efectiva y, por 
tanto, satisfactoria. Estos docentes coinciden con sus homólogos de la metodolo- 
gía del ABP en las funciones como en las valoraciones atribuidas a sus mentores 
y mentoras. 


3. MÉTODO DE CASOS 


Finalmente la evaluación que el profesorado del método de casos hace sobre 
sus mentores viene reseñada en la tabla 4, en la que se describe el árbol de cate- 
gorías surgidas del análisis realizado, con el número de unidades textuales (50 en 
total) y una cita textual como ejemplificación de la categoría respectiva. 


Categorías Ejemplo 


Disponibilidad | Quiero volver a insistir en la disponibilidad, en la 
(10) ayuda e interés por lo que hacía. 
Inicialmente fue muy escasa la comunicación. 


Características | Implicación Creo que la mentora ha sido modélica, por su ac- 
(14) personal (4) — | titud y aptitud, por su entrega y convicción por lo 
que hace. 


Ha faltado incluso interés en ver lo que hacía con 
el caso elaborado. 


Seguimiento Ha estado a mi entera disposición, aclarando du- 
(4) das, indicando los pasos a seguir, animando a pre- 
sentar la documentación, solucionando pequeños 
problemas de implantación, etc. 


ES Es mejorable en cuanto a seguimiento más estre- 

N cho del proceso. 

T | Funciones (14) | Orientación Con una atención y dedicación continua, con con- 

pe (5) sejos y observaciones de mejora 

I Ayuda (5) La ayuda de los mentores a lo largo del todo el 

A proceso es uno de los puntos más fuertes del pro- 
grama. 


Contradicciones entre una mentora y la siguiente 
fase de implementación. 


Útil y valiosa | Tanto la mentoría como la metodología me han 

(12) parecido perfectas. 

Es mejorable en cuanto a seguimiento más estre- 

alias cho del proceso, visualización de la implementa- 
(22) ción y aportación de recursos. 


Efectiva (4) Han participado de forma activa y eficiente. 


Satisfactoria Estoy muy satisfecha de la aptitud y actitud de los 
(6) dos mentores que he tenido. 


Tabla 4. Árbol categorial del Método de casos. 
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Este colectivo de docente también atribuye a sus mentores y mentoras una 
disponibilidad e implicación personal, así como unas funciones de seguimiento, 
de orientación y ayuda en las diferentes etapas de la formación. En consecuencia 
valoran la mentoría como útil, valiosa, efectiva y satisfactoria. No obstante en 
esta metodología surgen críticas, procedentes de tres profesoras, respecto a la dis- 
ponibilidad, ayuda y valoración de sus mentoras: consideran que es mejorable la 
mentoría en el seguimiento más cercano, en el asesoramiento más coherente con 
las orientaciones y en la aportación de recursos e ideas. 


4. ÁRBOL DE CATEGORÍAS GLOBAL 


Por último en la tabla 5 se presenta la estructura teniendo en cuenta conjunta- 
mente las categorías de las tres metodologías activas. Se diferencian las categorías 
comunes (en negrita) a las metodologías: la característica de disponibilidad, las 
funciones de ayuda, seguimiento y orientación y las valoraciones de útil y valiosa, 
efectiva y satisfactoria. 

Las comunes a ABP y el ABPy (en cursiva): la competencia metodológica, 
la flexibilidad y la implicación personal como características, y la motivación 
como función. Y finalmente, colaboración (normal) como característica propia 
atribuida a la mentoría del ABP. 


Disponibilidad 


Competencia metodológica 


Características Flexibilidad 


Implicación personal 


Colaboración 


Seguimiento 
MENTORING 


Orientación 
Ayuda 


Motivación 


Funciones 


Útil y valiosa 


Valoraciones Efectiva 


Satisfactoria 


Tabla 5. Árbol categorial. 


El objeto del estudio pretendía determinar la evaluación que los docentes pat- 
ticipantes en un programa de formación continua en el área de las metodologías 
activas para el aprendizaje hacen sobre sus mentores. 

De los resultados se puede elaborar una aproximación conceptual del men- 
toring: un seguimiento personalizado de orientación, motivación y ayuda en la 
capacitación metodológica, realizada por unos mentores que han mostrado una 
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alta disponibilidad, con reconocida competencia y desempeñada colaborativa- 
mente con flexibilidad e implicación personal. 

Esta evaluación está en concordancia con la teoría y la práctica del mentoring 
incorporado en programas de desarrollo profesional en instituciones universitarias 
(Duchesne y Kane, 2010; Thorndiyke et al., 2008). Harvey et al. (2016) encon- 
traron que los mentorados habían recibido apoyo, motivación y confianza, al 
mismo tiempo que estrategias de enseñanza y conocimiento pedagógico así como 
la oportunidad de aprender a través de la discusión y el intercambio de ideas, la 
reflexión sobre su práctica, el feed-back y la crítica constructiva que llevaron a 
comprometerse con su profesión docente. 

Al mismo tiempo los docentes han apreciado efectos positivos de la función 
de la mentoría: ha cumplido con las expectativas y ha ayudado en el diseño y la 
implementación eficaz de una metodología activa, de modo que se considera 
esta estrategia formativa útil y valiosa así como efectiva y satisfactoria. De hecho 
resulta fundamental el feed-back con el mentor, como también comprueban otros 
investigadores como Ballesteros Panizo y Nubiola (2013). 

La disponibilidad y la atención de los mentores y mentoras es la característica 
más destacada y valorada por el profesorado en general, aunque no tanto por 
parte de algunos profesores, sobre todo del método de casos, que no las han expe- 
rimentado. Es un aspecto que subrayan Ballesteros y Nubiola (2013) al describir 
la mentoría: el proceso de aprendizaje en el que el mentor con competencia dedica 
tiempo, esfuerzo y conocimientos para que el mentorizado disponga de nuevas 
perspectivas y despliegue su potencial profesional. 

Pero también existe una crítica, ciertamente minoritaria, respecto a la dis- 
ponibilidad manifestada, la motivación impulsada, la reflexión y discusión 
fomentada, y la validez de algunas aportaciones ofrecidas por algunos mentores 
y mentoras que han realizada su función en la metodología basada en proyectos 
y en la metodología de casos. Sin duda alguna, esta valoración negativa constata 
que el desempeño de mentoría tiene sus deficiencias y que precisa de una supervi- 
sión que asegure la calidad de su práctica, como atestiguan y se abogan en otras 
investigaciones (Manathuga, 2007). 

Las diferencias apreciadas por los docentes se refieren a rasgos personales en 
su interacción con los mentores, como también confirman otras investigaciones 
análogas (Johnson, 2007). Se aprecia en este caso la impronta propia de la perso- 
nalidad de quien desempeña o ejerce una función determinada. 

Las apreciones de los docentes de los rasgos personales empleadas por sus 
mentores tienen unas diferencias según la metodología elegida. 

La mentoría es ante todo una relación de ayuda; el mentor es alguien que ya 
ha recorrido el camino del docente en formación y está dispuesto a prestar ayuda 
a otros. Esta experiencia es la que le permite interpretar y orientar acertadamente 
las situaciones que atraviesa el profesorado mentorizado. Como docente experl- 
mentado que ayuda al profesorado tutelado a conectar el conocimiento teórico 
con el conocimiento práctico —que construyen de forma personal a partir de 
su experiencia y su práctica—, le ayuda a desvelar los fundamentos que rigen 
su actividad práctica, y le sitúa en disposición de actuar de manera reflexiva y 
autónoma, como subrayan Harvey y colegas (2016). Estos aspectos tienen un 
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impacto importante en la construcción de la identidad profesional como destacan 
Bergevin y Martineau, 2007) así como en el propio prestigio y reconocimiento 
social de la profesión (Frenay et al., 2010). La dimensión pedagógica constituye 
un elemento de primer orden en la relación de mentoring como verifican diversos 
estudios (Harvey et al., 2016; Johnson, 2007). Los conocimientos tanto discipli- 
nares como pedagógicos se consideran cualidades esenciales de los mentores. Esta 
valoración constituye un punto de partida para establecer mejoras en la práctica 
de los mentores, a través de una labor de formación y supervisión de la misma, 
sobretodo de las estrategias activadas en la tarea de mentoría (Manathuga, 2007). 


V. CONCLUSIONES Y CONSIDERACIONES 


El profesorado universitario muestra en general una valoración positiva de 
la mentoría, ya que la considera como una estrategia válida y útil en el desarrollo 
profesional del docente y por la alta satisfacción experimentada. 

También resalta la competencia metodológica de sus mentores y mentoras 
como seguimiento, orientación y asesoramiento en el proceso de aprendizaje de 
una metodología activa a lo largo de todo el proceso formativo. 

Finalmente destacan sobre todo algunos rasgos actitudinales como la dispo- 
nibilidad, la implicación personal y la flexibilidad del mentor o mentora en labor 
formativa, aunque también aparece una insatisfacción minoritaria en relación a 
algunas aportaciones de mentores y mentoras de proyectos y casos. 

No obstante el trabajo presenta algunas limitaciones. Por un lado, aunque la 
muestra se considera suficientemente amplia para una investigación cualitativa, 
sin embargo la población pertenece a las tres primeras promociones del Programa 
ERAGIN de capacitación en metodologías activas en la universidad, con sólo 
30 mentores y mentoras. Y por otro, se ha constatado que el profesorado par- 
ticipante en estas tres primeras promociones refleja una alta motivación, sobre 
todo intrínseca, por lo que tampoco es una muestra representativa del colectivo 
de profesorado universitario, incluso de la misma institución universitaria. 

Por tanto, si bien los resultados se consideran suficientemente válidos, riguro- 
sos y fundamentados, para comprender una realidad debidamente contextualiza- 
da, sinembargo no serían extrapolables a otras estrategias de formación continua 
de profesorado universitario de otras universidades y latitudes. 

Por todo ello, se abren nuevas líneas de investigación. En primer lugar, contras- 
tar los resultados con los provenientes de futuras promociones de profesorado que 
realicen la misma formación. En segundo lugar, abordar con mayor profundidad 
el estudio los estilos y estrategias utilizadas por los mentores en su desempeño, 
elaborando incluso nuevos instrumentos de recogida de información. En tercer 
lugar, determinar líneas de formación de futuros mentores que acompañen en 
el desarrollo profesional a otros colegas universitarios tanto en el ámbito de la 
docencia como de la investigación. 
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I. INTRODUCCIÓN 


Desde la publicación de la Estrategia de Lisboa, donde entre las nuevas cualifi- 
caciones básicas figuran las cualificaciones en materia de Tl y losidiomas extran- 
jeros (Consejo Europeo, 2000: punto 26), la Unión Europea ha emitido varios 
documentos relacionados con la formación de sus ciudadanos en respuesta a los 
nuevos retos de la globalización. En dicha formación se considera fundamental 
el aprendizaje permanente, para el que se definen ocho competencias clave, entre 
ellas la comunicación en lenguas extranjeras y la competencia digital (Parlamen- 
to Europeo y el Consejo de la Unión Europea, 2006: L 394/13). Para mejorar la 
calidad de la enseñanza a través del uso de las TIC es importante «la utilización 
pedagógica de la tecnología» (Comisión de las Comunidades Europeas, 2001: 4). 
Sin embargo, apenas existen documentos oficiales que relacionen la formación 
en TIC con la enseñanza de idiomas. En general se recomienda «aprovechar las 
ventajas de la evolución en el ámbito de las TIC y adoptar pedagogías innovadoras 
y activas, tomando como base métodos participativos y basados en proyectos» 
(Comisión Europea, 2015: 12). 

En lo que se refiere a formatos de evaluación a través de las TIC, tampoco se 
encuentran directrices claras: «Se suele recomendar el uso de las TIC para evaluar, 
pero rara vez se indica la forma de aplicarlas» (Comisión Europea, 2013b: 10-11). 

Dedicamos el siguiente apartado a hacer una breve referencia a estudios sobre 
las TIC como instrumentos de evaluación aplicados a la enseñanza de lenguas 
extranjeras en general y del alemán en especial, en la medida en que son relevantes 
para los proyectos que se presentarán en el epígrafe IV. 


II. ESTADO DE LA CUESTIÓN 


Si activamos la búsqueda en Google Académico con los ítems «evaluación 
a través de TIC», la mayoría de los pocos artículos encontrados se adscriben al 
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ámbito de las Ciencias de la Educación y Psicología (p. ej., Rodríguez Conde, 
2005; Coll, Rochera, Mayordomo et al., 2007). Apenas se encuentra bibliografía 
especifica sobre evaluación de TIC aplicadas a las lenguas. Entre los trabajos 
indexados resulta de especial interés por abordar la competencia lingúística una 
tesis doctoral —Evaluación de la competencia lingúística a través de las TIC: 
Valoración y estrategias de mejora— defendida en la Universitat Politécnica de 
Valencia (Martínez Ramírez, 2015) que se realizó en el Centro de Lenguas de 
dicho centro. El autor (siendo ya informático) desarrolló un software específico 
para pruebas de nivel de competencia lingúística, excluyendo —de momento (cfr. 
Martínez Ramírez, 2015: 414)— la expresión oral. 

Hablar de evaluación de lenguas exige la inexcusable referencia a un docu- 
mento fundamental, dedicado exclusivamente a ellas: El Marco común europeo 
de referencia para las lenguas: Aprendizaje, enseñanza, evaluación, en su capítulo 
9.3, expone varios tipos de evaluación (Consejo de Europa, 2002: 183-193) que 
—sin hacer referencia a las TIC— son de aplicación también cuando se evalúa 
a través de las mismas. Así, en el trabajo «Aplicación de las TIC a la evaluación 
de alumnos universitarios» se distinguen las mismas formas de evaluación, entre 
las que tanto la formativa como la autoevaluación y heteroevaluación son de 
relevancia para el presente estudio: «La formativa, también denominada de 
seguimiento o de proceso, es la realizada durante la aplicación del programa y su 
objetivo se dirige a la mejora y optimización del programa» (Rodríguez Conde, 
2005). Recientemente se ha destacado la importancia de este tipo de evaluación 
en Educación Superior porque 


mejora considerablemente la calidad del aprendizaje, así como el desarrollo de 
las competencias ligadas a las capacidades metacognitivas y al aprendizaje a lo 
largo de la vida: aumenta la motivación e implicación del alumnado, permite 
corregir los errores, es una experiencia de aprendizaje en sí misma, desarrolla la 
responsabilidad, autonomía y comunicación del alumnado, mejora su capaci- 
dad de autocrítica y el rendimiento académico (Romero-Martín, Castejón-Oli- 
va, López-Pastor et al., 2017: 74). 


Dado que nos interesa justamente la evaluación de la actividad oral en el 
módulo «Comunicación en lengua alemana», el tomo Perspektiven der Mind- 
lichkeit: Arbeitspapiere der 34. Frúhjahrskonferenz zur Erforschung des Fremds- 
prachenunterrichts (Burwitz-Melzer, Kónigs y Riemer, 2014) parecía prometedor 
a la hora de encontrar un trabajo sobre el tema. Pero de los 26 capítulos solo uno 
trata la evaluación de actividades orales, otros dos incluyen el aprendizaje a través 
de TIC (cfr. Heimrath, 2017: 202, 205). 

Katrin Biebigháuser menciona la tradición de la videografía en la didáctica de 
las lenguas extranjeras, un método que se utiliza desde hace más de 35 años para la 
recopilación de datos para la investigación (cfr. Biebigháuser, 2014: 161), pero no 
lo concibe como un medio para la evaluación, al menos no en el citado contexto. 

Finalmente, el capítulo de Peter Tischer «Podcasts als múndliche Prúfung» 
(011) analiza el formato podcast como alternativa alos exámenes orales tradicio- 
nales y lo relaciona con la autonomía del aprendiz. En este sentido se entiende el 
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epígrafe «1.2 Das Ende der Autonomie— Die klassischen mindlichen Prúfungen» 
(Tischer, 2011: 129-132). Describe un caso práctico llevado a cabo en una univer- 
sidad alemana y expone las ventajas de este formato frente al coloquio cara a cara 
con el examinador (mayor transparencia, autonomía, justicia y creatividad, y más 
posibilidades de una evaluación por un segundo profesor) (cfr. Tischer, 2011: 136- 
141). Concluye afirmando «dass hier ein Aufgabenformat vorliegt, bei dem das 
Lernen und die Erbringung einer Prúfunesleistung Hand in Hand gehen» (140). 

En lo que se refiere a la enseñanza de la traducción alemán-español, si bien 
existe un estudio sobre la aplicación de las TIC en Traducción e Interpretación 
(Ramírez Polo y Ferrer Mora, 2010), este no contempla la evaluación. 


IM. METODOLOGÍA 


Para nuestra investigación y siguiendo la recomendación de la Comisión 
Europea (2015: 12), se diseñaron dos proyectos para la evaluación de competen- 
cias dentro de programas de Alemán como lengua extranjera de varios Grados 
universitarios: Comunicación en lengua alemana (aplicada al turismo), para 
evaluar la competencia oral, y traducción alemán-español, con el fin de evaluar 
la competencia traductora, basados en la evaluación formativa y con especial 
énfasis en la participación y la autonomía del estudiante. 

Se analizan estos dos casos prácticos teniendo en cuenta, por un lado, las 
competencias exigidas por la Unión Europea para la construcción del Espacio 
Europeo de Enseñanza Superior y, por otro, las definidas en las memorias de 
verificación de los Grados universitarios implicados, y más concreto, las que se 
incorporaron a las guías docentes correspondientes. Se comprobará si los tipos de 
evaluación propuestos mediante los mencionados proyectos suponen una ayuda 
sustancial a la adquisición de dichas competencias. 

Los resultados de la investigación se basan en 15 vídeos de un total de 47 par- 
ticipantes en el caso del primer proyecto (nivel lingilístico de alemán: A2.1), y en 
el del segundo, en las evaluaciones que 74 parejas de estudiantes (148 alumnos en 
total) realizaron de las traducciones de sus compañeros a través de la herramienta 
«Taller» en la plataforma Moodle (nivel lingúístico de alemán: B2). Se concluye 
con una valoración de las actividades tanto por parte del alumnado como de la 
investigadora. 


IV. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 


En el caso de la Traducción alemán-español se trata de una asignatura común 
a varios Grados. Se imparte en Lenguas Modernas y sus Literaturas, Estudios 
Ingleses, Estudios Clásicos y Románicos, y Lengua Española y sus Literaturas. 
Aparte de una serie de competencias generales comunes al Maior y Minor en 
Alemán hay otras, específicas, de la materia «Lengua Alemana» que figuran en 
la Memoria del Grado en Lenguas Modernas y sus Literaturas, entre las que 
se citan: 
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— CEM2. Aplicar conocimientos y estrategias básicas para el desarrollo de 
la propia competencia lingiística en las lenguas estudiadas. 

— CEM4. Conocer y aplicar las metodologías del análisis lingúístico. 

— CEMS. Identificar los problemas relativos a la equivalencia lingúística, la 
equivalencia pragmática y la equivalencia cultural. 

— CEMS8. Conocer y aplicar técnicas básicas y herramientas de la traducción. 

— CEMO. Tratar la actividad traductora como un proceso intercultural. 

— CEM10. Utilizar y aprovechar recursos telemáticos. 

— CEM12. Identificar fenómenos relacionados con la diversidad cultural. 

— CEMI3. Aplicar los conocimientos lingúísticos a otros ámbitos de la 
comunicación social y profesional (Universidad de Oviedo, 2015a: 3-9). 


Y algunos resultados del aprendizaje: 


— RAM4. Comprensión de textos de complejidad variable de temas tanto 
concretos como abstractos. 

— RAM?7, Análisis e interpretación de diferentes tipos de textos. 

— RAMI0. Contextualización social y cultural de diferentes textos y enun- 
ciados. 

— RAM12. Conocimiento contrastivo de la lengua estudiada a través de la 
traducción de textos. 

— RAM13. Conocimiento básico y aplicación de las técnicas y herramientas 
de la traducción. 

— RAMIl4. Capacidad para identificar los distintos registros y variedades 
de la lengua estudiada. 

— RAMIS. Conocimiento y manejo de las TIC aplicadas al estudio de la 
lengua (Universidad de Oviedo, 2015a: 5-32). 


El proyecto arriba citado se ajustó al formato de evaluación formativa para 
aquellos alumnos que querían participar en las actividades de evaluación continua 
y consistía en un simulacro de encargo de traducción online, a través de la herra- 
mienta «Taller» en la plataforma Moodle, con plazos fijados con anterioridad en 
que cada estudiante formaba pareja con otro/a (preferiblemente de otra lengua 
materna distinta a la suya, puesto que al curso asistían alumnos Erasmus). Se dedicó 
aproximadamente un mes del curso académico y se repitió en cuatro ediciones (entre 
2014 y 2017). Se les pedía a cada grupo buscar un texto del ámbito turístico, tradu- 
cirlo de antemano para conocer su grado de dificultad y comprobar su idoneidad, 
formular un encargo de traducción que se acercara al máximo a la realidad para 
después evaluar este mismo texto traducido por otra pareja de estudiantes (evalua- 
ción heterónoma por pares). La asignación de grupos se realizó mediante un simple 
sistema de numeración. Había suficiente tiempo entre cada paso (10-15 días) y al 
final cada grupo podía ver los comentarios que sus evaluadores habían escrito para 
él en la aplicación. La tarea se realizó de forma completamente autónoma, salvo el 
cambio de fases en la aplicación que corrió a cargo de la docente. 

El segundo proyecto diseñado lo fue para el alumnado de la asignatura «2.* 
lengua III: Alemán III. Presentaciones orales en contextos turísticos» (nivel lin- 
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gúístico: A2.1), dentro del módulo «Lenguas extranjeras aplicadas al turismo» 
del Grado en Turismo. Consistía en la grabación de un vídeo de entre cinco y 
diez minutos, dependiendo del número de participantes en un grupo (máximo 
4). Cada grupo eligió libremente un tema relacionado con un posible escenario 
profesional en el que el futuro graduado en Turismo pudiera verse implicado. 
Como requisitos se fijaron: la elaboración de un proyecto creativo que pusiera en 
práctica los conocimientos lingúísticos estudiados durante el curso de alemán, 
que demostrase que el alumnado ha adquirido competencias transversales y que 
fuera capaz de construir conocimiento en el campo turístico teniendo en cuenta 
la dimensión internacional. Se estipuló un tiempo de entre seis y siete semanas 
para desarrollar el proyecto y se fijó de antemano una entrevista obligatoria con 
la docente, a medio camino, en la que el grupo presentara el guión del vídeo por 
escrito para ver posibles dificultades, detectar errores lingúísticos y recibir un 
primer reporte por la profesora. Después se procedía a los ensayos de escenifica- 
ción con el objetivo de conseguir una interacción natural, sin tener que recurrir al 
manuscrito, una buena pronunciación, un diseño mediático original y una calidad 
de imagen y sonido aceptable. El producto final, la grabación, había de entregarse 
en formato digital. Igual que en el proyecto anterior, se pretendía la activación de 
competencias propias del Grado, entre otras: 


— CGS5. Capacidad para trabajar y aprender de forma autónoma. 

— CG6. Capacidad para trabajar en equipo. 

— CGS$. Resolución de problemas. 

— CG12. Habilidades en las relaciones interpersonales. 

— CG14. Razonamiento crítico. 

— CG15. Compromiso ético. 

— CG16. Adaptación a las nuevas situaciones. 

— CG17. Creatividad. 

— CEl3. Manejar técnicas de comunicación. 

— CEl6. Comunicarse de forma oral y escrita en una segunda lengua extran- 
jera. 


Y obtener resultados de aprendizaje como: 


— RAG6.1. Desenvolverse en situaciones interpersonales en lengua ale- 
mana. 

— RA6.2. Buscar soluciones a situaciones imprevistas utilizando el alemán. 

— RA6.3. Conocer los elementos y procesos de comunicación en ámbitos 
turísticos. 

— RA6.4. Conocer las principales técnicas de negociación en lengua alemana. 

— RA6.6. Conocer las estructuras gramaticales de la lengua alemana a nivel 
inicial. 

— RA6.7. Conocer el vocabulario específico relativo al turismo. 

— RA6.8. Conocer la pronunciación del alemán. 

— RA6.9. Conocer las diversas culturas de países de habla alemana para 
conocer mejor el uso del idioma. 
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— RA6.10. Comunicarse en alemán de forma oral y escrita (cfr. Universidad 
de Oviedo, 2015b: 3-1 — 3-3). 


V. DISCUSIÓN DE RESULTADOS 


En el proyecto de Traducción alemán-español confluyeron varios factores: la 
activación de todas las competencias correspondientes citadas; la transversalidad 
mediante la activación de las competencias clave estipuladas por el Consejo de 
Europa — comunicación en la lengua materna; comunicación en lenguas extranje- 
ras; competencias básicas en tecnología; competencia digital; aprender a aprender; 
competencias sociales y cívicas; sentido de la iniciativa y espíritu de empresa, y 
conciencia y expresión culturales (cfr. Parlamento Europeo y el Consejo de la 
Unión Europea, 2006: L 394/13)—; activación de competencias transversales o 
generales como trabajo en equipo; buscar, tratar y difundir información; planificar 
y gestionar el tiempo; utilizar estrategias de comunicación (cfr. Universidad de 
Oviedo, 2015a: 2-7). 

La revisión final por la docente permitió ver que los estudiantes habían res- 
pondido al 100%, en forma y tiempo, y que muchos de los grupos habían realizado 
una evaluación muy exhaustiva del texto traducido por sus compañeros. Algunos 
incluso pusieron notas. 

En su reflexión final sobre la asignatura destacaron precisamente esta actl- 
vidad por la experiencia que la tarea había supuesto para ellos, sobre todo entre 
aquellos que habían trabajado con un/a compañero/a de otra lengua materna, y 
por lo que habían aprendido. 

En el caso de la escenificación y grabación de situaciones turísticas, también 
se activaron las competencias incorporadas a la guía docente de la asignatura y 
los correspondientes resultados de aprendizaje. Algunos estudiantes con mayores 
recursos transversales, espíritu de equipo y creatividad, obtuvieron como grupo 
mejores resultados en el producto final, tanto en lo relativo al diseño, imagen y 
sonido como en los aspectos lingúísticos, aun cuando había ciertas diferencias 
entre ellos con respecto a sus habilidades lingúísticas. Los estudiantes señalaban 
que haber superado la prueba significaba un progreso real en el aprendizaje y una 
ventaja sobre el formato tradicional de un examen oral. 

Ambos proyectos se realizaron en el tercer trimestre del curso. Se precisaba 
de un input previo, sin el cual los resultados podían ser no tan positivos, como de 
hecho se evidenció en algunas de las grabaciones: alumnos que habían trabajado 
poco la expresión oral durante el semestre o que arrastraban deficiencias a nivel 
lingúístico, se sentían inseguros y no muy motivados para aceptar el desafío, por lo 
que no pudieron evitar leer el guión en la versión final. Por este motivo, el 17,02% 
de los alumnos no alcanzaron los objetivos del trabajo propuesto. 

Otros estudiantes (un porcentaje pequeño) resultaron ser los «FlieBend-Falsch- 
Sprecher» (Scheible y Rother, 2017: 16) que corregirán solo con gran dificultad 
sus arraigados errores lingúísticos y de pronunciación. Es un problema al que ya 
hacía alusión Britta Hufeisen con su estudio «Múndlichkeit frisst Schriftlichkeit» 
(Hufeisen, 2014: 79-87). Una mayor atención a la expresión escrita repercute 
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positivamente en la expresión oral, por lo que conviene encontrar un equilibrio 
entre ambas sin tener que relegar la última. De ahí que se pidiera la redacción de 
un guión como paso previo a la tarea oral. 

La evaluación de la competencia traductora por pares también precisaba de la 
asimilación de los contenidos teóricos tratados al principio del curso, y no todos 
los participantes demostraron haber interiorizado p.ej. el análisis de errores!, por 
lo que sus comentarios al texto traducido que les correspondía revisar fueron más 
bien pobres. En algunos casos se añadió a esta dificultad un nivel de alemán infe- 
rior al del curso, que se situaba en un B2. No obstante, solo el 5% del alumnado 
aproximadamente no realizó el trabajo satisfactoriamente. 

Desde el punto de vista de la docente, consideramos que en la mayoría de los 
casos los alumnos mejoran su competencia lingúística a través de los proyectos 
presentados. Una de las razones es la intensidad con la que se dedican a la tarea, 
realizada por lo demás en el breve espacio de tiempo otorgado. Otra razón es la 
fuerte motivación y el trabajo en equipo con diferentes personas, que aportan 
conocimientos y habilidades que a veces no sospechaban. Al fomentar la autono- 
mía y la responsabilidad del estudiante éste gana en «independencia» del docente 
y se crea un mayor espacio para la toma de decisiones. 

En cuanto a la competencia tecnológica-digital hemos comprobado que las 
TIC no constituían obstáculo alguno para que los estudiantes hicieran un uso 
adecuado de ellas de cara a la realización satisfactoria de la tarea. Se podrían 
diseñar otro tipo de actividades más exigentes para desarrollar al máximo la 
competencia mediática-digital. 

Los diferentes tipos de evaluación aquí referidos forman parte de un conjun- 
to en el que no se puede renunciar a ninguno: la evaluación por pares cambia la 
perspectiva del estudiante y le sumerge mucho más en la materia que la evaluación 
tradicional por el profesor; la autoevaluación también es muy importante, sobre 
todo en las grabaciones, porque el estudiante puede autocorregirse; y finalmente 
la evaluación —sumativa— por el docente es importante para respaldar la toma 
de decisiones que dé el alumno en su propio proceso de aprendizaje. 


VI. CONSIDERACIONES FINALES 


El estudio demuestra que efectivamente la aplicación de las TIC en programas 
de enseñanza de lenguas extranjeras, en especial de alemán, sigue respondiendo 
al modelo de bottom-up, es decir, es el docente el que se encarga de enriquecer el 
proceso de enseñanza-aprendizaje con actividades que fomentan la competencia 
digital y mediática, o viceversa, que la exigen, aun cuando el diagnóstico de su 
propia competencia —según los estudios (cfr. Comisión Europea, 2013a: 5)—no 
es muy favorable. 


! En la parte teórica de la asignatura se habían trabajado textos de Christiane Nord (2010) 
sobre el tema de «Leistungskontrolle und Leistungsbewertung» y de Silvia Gamero Pérez (2010) 
sobre errores de traducción. 
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Utilizar las TIC en la evaluación en programas de estudios es un campo sin 
explotar aún y merece la pena seguir avanzando en él. 
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I. INTRODUCCIÓN 


Actualmente las Tecnologías de la Información y la Comunicación están 
sufriendo un cambio considerable en numerosos campos de la sociedad, entre 
ellos, en el de la educación. La demanda de una educación de alto nivel hace que 
las TIC se conviertan en una exigencia permanente (Rosario, 2006; Ruiz, 2011; 
Ramos, 2014; Ramos y Botella, 2015). Estudios como los de Delgado, Arrieta y 
Riveros (2009), demuestran que los ambientes virtuales de aprendizaje utilizados 
en la Educación Superior, facilitan el aprendizaje de las asignaturas (de Pedro y 
Martínez, 2012). Ya lo planteó Cabero (1994: 23) en su momento cuando apuntó 
que las nuevas tecnologías aportaban un nuevo reto al sistema educativo y supo- 
nían pasar «de un modelo unidireccional de formación, donde por lo general los 
saberes recaen en el profesor o en su sustituto, el libro de texto, a modelos más 
abiertos y flexibles, donde la información situada en grandes bases de datos, tiende 
a ser compartida entre diversos alumnos». 


!. MARCO TEÓRICO 
1. REALIDAD AUMENTADA Y VIRTUAL EN EL ÁMBITO EDUCATIVO 


La Realidad Aumentada (RA) es una tecnología que complementa la per- 
cepción e interacción con el mundo real y permite al usuario estar en un entorno 
real aumentado con información adicional generada por el ordenador (Basogain, 
Olabe, Espinosa et al., 2007). Basogain, Olabe, Espinosa et al. (2007: 1), afirman 
que «la realidad aumentada no reemplaza el mundo real por uno virtual, sino 
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al contrario, mantiene el mundo real que ve el usuario complementándolo con 
información virtual superpuesto al real». 

Las imágenes de la realidad se amplían a través de la RA cuando la cámara de 
un equipo informático o dispositivo móvil las capta a la vez que «añade elementos 
virtuales para la creación de una realidad mixta a la que se le han sumado datos 
informáticos» (Fombona, Pascual y Madeira, 2012: 203). La recreación virtual 
permite una inmersión quasi-real desde el aula, así como la selección de los ele- 
mentos significativos del paisaje mediante recreaciones dirigidas para fomentar 
la conservación ambiental, la salud y la expresión artístico-musical. 

Por su parte, la realidad virtual (RV) emerge de manera prometedora en la 
educación, uno de los ámbitos de uso social más extendidos, y puede considerarse 
una forma perfeccionada de multimedia (Levis, 1997). Es un entorno de escenas 
u objetos de apariencia real que al interaccionar con el usuario producen la 
sensación de estar inmerso en él a través de las gafas o casco de realidad virtual. 
Además como consideran Vera, Ortega y Burgos (2003: 4): es «una simulación 
tridimensional dinámica en la que el usuario se siente introducido en un ambiente 
artificial que percibe como real en base a estímulos a los órganos sensoriales». 

La realidad virtual permite grabar vídeos con una cámara 3607 para visua- 
lizarlos posteriormente con las gafas VR (virtuales). Las grabaciones se pueden 
alterar introduciendo elementos que no se encuentran en el medio físico, incorporar 
sonidos de creación digital y/o con instrumentos musicales para que relacionen 
los sonidos naturales y los de creación artística. 


2. EL CONCEPTO DE PAISAJE SONORO EN EDUCACIÓN 


El concepto de Paisaje se define como «cualquier parte del territorio, tal 
como es percibida por las poblaciones, cuyo carácter resulta de la acción de fac- 
tores naturales y/o humanos y de sus interrelaciones» (Ley 4/2004, Generalitat 
Valenciana). Esta percepción se realiza a través de los sentidos (Botella, Hurtado, 
Martínez y Talavera, 2014; Botella y Hurtado, 2016). 

La altura, duración, intensidad y timbre, las llamadas cualidades del sonido, 
junto con los dos elementos de la música, el ruido y el silencio forman el paisaje 
sonoro. La música como tal es sonido y evidencia la importancia de la audición 
musical en el proceso de la formación musical del alumno (Botella y Gimeno, 
2013). Además, ésta puede utilizarse como técnica para favorecer el desarrollo 
de la atención, el hábito de escuchar, la observación, el análisis y el desarrollo de 
la sensibilidad ambiental. 

El paisaje sonoro, o paisaje auditivo del entorno, en un concepto acuñado 
por R. Murray Schafer (1969, 1972, 1994), que surge por su preocupación sobre 
la ecología acústica. Este concepto se forma a partir de la unión de las palabras 
sound (sonido) y landscape (paisaje) formado así el soundscape. Así se explica 
cómo podemos percibir y distinguir el universo sonoro que nos rodea. Acuñando 
la terminología de Schafer, son eventos escuchados y no objetos vistos, es decir, 
entornos natrales o urbanos reales. Este concepto está ligado directamente con el 
de audición o escucha limpia o clara (clairaudience). La escucha es una habilidad 
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básica y fundamental para adquirir nuevos aprendizajes, ya que si no se mantie- 
ne una escucha atenta y comprensiva, difícilmente habrá nuevos conocimientos 
(Schafer, 1972; Piñol, 1999; Uriarte, citado en Chaparro, 2010). 

La audición musical es uno de los procedimientos más importantes de la 
educación musical, ya que es eje vertebrador de la gran parte de actividades y 
contenidos musicales (Botella y Gimeno, 2014). Además, ésta puede utilizarse 
como técnica para favorecer el desarrollo de la atención, el hábito de escuchar, 
la observación, el análisis y el desarrollo de la sensibilidad, y es un elemento 
indispensable en las prácticas de relajación. La apreciación musical, su disfrute 
y comprensión, el respeto por la misma y la adquisición de un juicio crítico con 
respecto a la obra musical, debe ser la meta de toda enseñanza musical. Además, 
la audición es una actividad metacomponencial, que pone en juego habilidades y 
disposiciones de alto orden que integran la atención, la reflexión y el pensamiento 
constructivo (Grant, 2012). 


III. OBJETIVOS Y METODOLOGÍA 


La motivación principal de la presente experiencia de innovación es hacer 
partícipe a la comunidad de su entorno habitual desde una aproximación tec- 
nológica, creando una reflexión tanto del medio como del ecosistema natural a 
través de un recurso técnico de carácter didáctico. 

Esta experiencia se fundamenta en tres aspectos: 


a) La indagación y la actividad investigadora en la que el alumno plantea 
dudas, formula hipótesis y diseña experimentos aplicando sus conocimientos en 
el entorno para facilitar la comprensión del mismo y la reflexión sobre su impor- 
tancia y problemática. 

b) Eltrabajo colaborativo y autónomo mediante la organización de su propio 
trabajo y del grupo potenciando el intercambio de información y el compromiso 
con el resto de compañeros y compañeras en el cumplimiento de las tareas. 

c) La globalidad del conocimiento estableciendo conectores y flujos en los 
que todo está relacionado formando un único cuerpo disciplinar. 


A partir de la realización de un itinerario por la Huerta de Valencia, en el 
entorno próximo a la Facultad de Magisterio, los alumnos analizan los elementos 
del paisaje e identifican los sonidos ambientales. A lo largo del recorrido toman 
datos del nivel sonoro mediante aplicaciones móviles (Sound Meter App), discri- 
minan el origen de los sonidos y seleccionan los cultivos más representativos de la 
zona para realizar los modelos 3D. Por otra parte se llevan a cabo grabaciones de 
vídeo y fotografías de 360” que se comparten en un canal Youtube de libre acceso 
para su visualización posterior con las gafas VR. 

Se utilizan las TIC como herramientas transversales para trabajar los conteni- 
dos científicos y artístico-musicales profundizando en la composición del paisaje 
visual y sonoro relacionando los sonidos ambientales con los instrumentos y 
seleccionando estilos musicales con base en el paisaje. De este modo, a partir de 
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la percepción auditiva podemos investigar la relación música-paisaje-emoción y 
generar materiales educativos que fomenten actitudes positivas y de valoración 
del paisaje incrementando la sensibilidad hacia su conservación. Por otra parte, 
se analizan los problemas de contaminación acústica y su influencia sobre la 
salud física y mental. 

En el aula, los alumnos crean su propio paisaje con modelos 3D utilizan- 
do la información recogida durante la salida mediante software específico de 
uso libre (Blender, SketchUp). Estos modelos se muestran al poner las mar- 
cas delante del visor de Aumenaty tomando una captura de la pantalla para 
analizar el paisaje desde diferentes puntos de vista: artístico (formas, colores, 
composición...), natural o biológico (cultivo, prácticas agrarias, ciclos bioló- 
gicos, estación...) y musical (sonidos naturales, instrumentos, características 
del sonido...). De este modo se puede establecer sinergias entre las disciplinas 
artísticas y las científicas. 

Por otra parte, los alumnos visualizan las grabaciones 360% y los datos se 
recogen mediante un cuestionario ad hoc de preguntas abiertas: 


— ¿Qué elementos observas en la escena virtual y en la escena real? ¿hay 
diferencias? ¿Cuáles? 

— ¿Qué sensación te produce la experiencia de inmersión? 

— ¿las escenas virtuales representan objetivamente la realidad que observas? 

— ¿Qué limitaciones encuentras con esta experiencia? 

— ¿Crees que puede ser útil para el aula de primaria? 


La investigación se ha llevado a cabo durante el curso 2016-2017 con la partici- 
pación de 107 alumnos de la Facultad de Magisterio de la Universitat de Valencia 
que cursan las asignaturas de 3.* curso «Diseño de materiales educativos» y de 
4. curso «Tic como recurso en ciencias y matemáticas» de la mención de TIC y 
«Didáctica de las ciencias naturales» de la mención de música. 


IV. ANÁLISIS O DISCUSIÓN DE RESULTADOS 


El análisis de los datos muestra las reacciones de los participantes ante la 
experiencia de inmersión virtual. En este sentido relatan sensaciones de confusión 
cuando los sonidos de las grabaciones no se corresponden con las imágenes. «La 
discordancia ocurre cuando te giras hacia las voces y no ves a nadie» (cuestionario 
TIC1601). 

Por otra parte, una vez finaliza la inmersión la mayor parte de los alumnos 
relatan sensaciones agradables y positivas sobre la experiencia destacando el interés 
sobre escenarios pasados o cambiantes a lo largo del tiempo. «Es curioso, permite 
observar algo que en un pasado estaba pero que en el presente ha cambiado o no 
está» (cuestionario TIC1605). 

En cuanto a la utilidad de la realidad virtual en la enseñanza >90% destaca 
la oportunidad de visitar lugares inaccesibles o peligrosos creando experiencias 
quasi-reales (ej: visitar un volcán); la variedad de temáticas que pueden imple- 
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mentarse con esta herramienta; la interpretación de los cambios temporales y la 
creación de entornos acústicos saludables. 

En general, la mayor parte de los alumnos (>85%) perciben un menor con- 
traste entre lo virtual y lo real si la experiencia se realiza en el mismo lugar de la 
grabación. «Sí se aprecia un contraste, pero estar en el mismo lugar que el vídeo 
te proporciona menos contraste» (cuestionario DCN1624). 

Más del 95% de los participantes afirman disfrutar de la experiencia y algunos 
consideran que la inmersión les permite observar los elementos con mayor intensi- 
dad. «Claro, cuando ves las cosas virtualmente ves en 3D pero no llegas a apreciar 
el sentido de las cosas cuando las ves sin las gafas» (cuestionario DCN1607). Por 
otra parte subrayan el interés de la inmersión para fomentar la escucha y evitar 
la contaminación acústica de los paisajes reales. «Me gusta más con las gafas que 
sin ellas por la contaminación acústica» (cuestionario DCN 1605). 

En cuanto a las limitaciones destacan las limitaciones técnicas (disponibili- 
dad de red wifi, dispositivos móviles no compatibles, calidad de las grabaciones 
360") y las limitaciones sensoriales ya que la realidad virtual con las gafas VR no 
permite la interacción con los sentidos del tacto, gusto u olfato produciéndose 
una descontextualización sensorial. «La diferencia es sensorial. La vista y el oído 
pueden ser engañados pero las personas reciben la información por todos los 
poros de tu ser. Ahí está la diferencia» (cuestionario DCN1609). 

Sobre los resultados en la utilización de la realidad aumentada, podemos 
destacar: 


— El diseño de modelos 3D y la creación de escenarios y paisajes naturales, 
culturales, patrimonio..., permite generar experiencias para fomentar actitudes 
responsables y cívicas basadas en el respeto y la valoración del patrimonio cultural 
y medioambiental. 

— El desarrollo de las competencias tecnológicas docentes se potencia ya que 
deben utilizar programas específicos para la creación y aplicación de los materia- 
les (modelos 3D, creación de paisajes, captura de pantalla, compartir en red. ..). 

— Facilita la comprensión del medio (plantas propias de cada ambiente, 
plantas impropias o discordantes, por ejemplo poner un pino en la huerta sería 
un elemento discordante) y de los elementos que lo forman. 

— Se pueden crear paisajes artísticos con modelos 3D ficticios (un tomate 
animado, abstracto, cambios cromáticos, personajes de la Huerta). Con ello se 
recrean historias y cuentos con ambientación musical, es decir, se sonorizan pal- 
sajes a través de la interpretación sensorial. 


Desde el punto de vista natural o biológico el análisis de los paisajes de realidad 
aumentada creados por los alumnos participantes muestra que: la mayor parte 
de los paisajes presentan una combinación de los cultivos más conocidos (maíz, 
tomates, alcachofa...), alguno de los cuales no corresponden a la zona visitada 
(elementos discordantes, ej: maíz no es un cultivo presente en la zona de huerta 
visitada). Por otra parte, los cultivos no guardan relación estacional entre ellos ya 
que mezclan cultivos de verano y de invierno. Desde un análisis visual los cultivos 
seleccionados guardan relación cromática y proporcional tanto en tamaño como 
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en forma. Se trata pues de composiciones de paisajes artísticos más que de paisajes 
reales o naturales. La selección musical está relacionada con las sensaciones que 
el paisaje transmite (tranquilidad, relajación, calma, paz, vitalidad, serenidad, 
armonía, libertad). Destaca la elección de música clásica y de relajación con 
sonidos naturales e instrumentos de viento (flauta) y cuerda (piano, arpa, violín). 


V. CONCLUSIONES 


Siguiendo a Fombona, Pascual y Madeira (2012: 207), la universalización 
de los dispositivos móviles «posibilita la comunicación interpersonal ubicua y 
la realización de actividades ligadas a los equipos informáticos que antes sólo se 
podían llevar a cabo en lugares y momentos dedicados específicamente a ello». 

A través de la investigación realizada el alumnado se aproxima al estudio del 
paisaje sonoro conectando la realidad física con la emocional mediante la creación 
y recreación de paisajes virtuales. 

La creación de vídeos y fotografías 360? permite el control del alumno sobre 
su visualización de forma que puede adecuar el ritmo a sus necesidades detenien- 
do o retrocediendo la imagen. Ello supone una serie de ventajas ya que ayuda a 
clarificar contenidos, favorece la discusión y el debate, incrementa la información 
sobre el tema y promueve la observación y el análisis profundo. 

La realidad virtual y la realidad aumentada son tecnologías aplicables a la 
educación debido a su capacidad para visualizar los procesos en estudio indepen- 
dientemente de la disciplina. Así, los alumnos crean contenidos digitales a partir 
de experiencias reales en los que pueden incorporar elementos discordantes y/o 
mostrar aquellos que consideran más relevantes. Estos escenarios de inmersión 
virtual fomentan la escucha al evitar la contaminación acústica del ambiente ya 
que durante la grabación y edición se pueden eliminar ruidos y limpiar el ambiente 
para mejorar la audición. 

Es un hecho comprobado que la acción de la música sobre la respuesta emo- 
tiva de un individuo, puede utilizarse como una herramienta positiva para el 
beneficio de las personas, empleando la música como objeto de intervención que 
permita la estimulación de procesos cognitivos, la mejora de estados emocionales, 
el tratamiento de problemas psíquicos, la intervención sobre la autoestima, entre 
otros, con el fin de mejorar la calidad de vida de las personas. Se han analizado los 
elementos sonoros del paisaje natural fomentando la escucha activa y la limpieza 
de oídos (Murray, 1969) y se han relacionado los sonidos naturales con instru- 
mentos y estilos musicales que promuevan emociones positivas e integradoras. 

Por otra parte, la inmersión virtual y la creación de paisajes sonoros con 
realidad aumentada contribuyen al desarrollo de las competencias digitales que 
los futuros maestros deberían adquirir durante su formación tal como establece 
el Marco Común de Competencia Digital Docente (MECD, 2017). 

Gracias a la planificación rigurosa de las sesiones y actividades, y a las nume- 
rosas posibilidades que ofrece la realidad virtual como herramienta educativa, el 
alumnado ha recibido un contenido didáctico importante de una manera novedosa 
y atractiva, mejorando con ello el proceso de enseñanza-aprendizaje (Prendes, 
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2105). Esto confirma el potencial de la realidad virtual y su utilización en el ámbito 
educativo (Otero y Flores, 2011). Por tanto, se ha utilizado la realidad aumentada 
como herramienta de comunicación y difusión de contenidos de educación, en 
los que el añadido lúdico hace que resulte atractiva (Ruiz, 2011). 

Además, cada docente está primariamente educándose a sí mismo, y si esta 
actividad es interesante resultará contagiosa para aquellos que lo rodean» (Scha- 
fer, 1975). Tal como considera Sarracino (2014: 3) «las innovaciones tecnológicas 
aumentan, por lo tanto, los tiempos y lugares de aprendizaje, los cuales ya no que- 
dan relegados únicamente al tiempo en la escuela; desde esta perspectiva cambia el 
papel del estudiante en una dimensión participativa que lo hace al mismo tiempo 
productor y consumidor (prosumer) del objeto de aprendizaje», 

Mediante el uso de las TIC la música nos ha introducido en nuevas formas de 
percepción. Verdaderamente, la realidad aumentada y virtual nos proporciona 
una nueva lente para ver el mundo y el campo de su aplicación es tan amplio que 
es la imaginación es la que pone los límites en su práctica en el ámbito educativo. 
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IL. JUSTIFICACIÓN 


Los alumnos con altas capacidades muestran varios rasgos en común, uno de 
los más importantes es la automotivación que los impulsa a saciar su curiosidad 
sin percatarse del esfuerzo que requiere lograrlo, por ejemplo, consultar el dic- 
cionario en aquellas personas con facilidad para los idiomas. Cuando el esfuerzo 
se convierte en pasión se percibe desde una perspectiva agradable, el placer de 
satisfacer la curiosidad es mayor que la sensación de esfuerzo, por lo que su des- 
gaste es mínimo, incluso imperceptible. 

Pero la realidad en las aulas se generaliza en el rechazo que crea el uso del 
diccionario como fuente de consulta, aunque el diccionario sea «the building block 
of languages» (Schmitt, Schmitt, y Clapham, 2001: 53). Así, las investigaciones 
apuntan a que los alumnos prefieren mayoritariamente consultar un traductor, 
independientemente de su fiabilidad, a usar el diccionario y realizar su propia 
traducción (Jiménez, 2009: 69; 2013: 77), por lo que se hace necesario inculcar la 
máxima de contrastar una reputación digital (Del Fresno, 2011). En el caso de 
alumnos de carreras bilingúes, cuando se trata de búsquedas de este tipo, y dado 
el alto número de ofertas de grado que en esta posibilidad que existe (Madrid y 
Madrid, 2015: 1256) los estudiantes muestran una preferencia clara por los servi- 
cios de traducción automática, muy particularmente por el traductor de Google 
(Domínguez y Valcárcel, 2015: 18). 

Se podría educar a los futuros profesores de infantil y primaria en el buen 
uso de la herramienta que es considerada el diccionario, concretamente en el uso 
necesario. Por ejemplo, la enseñanza de estrategias de deducción para evitar que 
el alumno dependa del diccionario (Alonso y Palacios, 2013: 76) posibilitando 
el uso del contexto como fuente de inferencia, aunque «there are times in which 
the context does not help him, s/he will need to go to the dictionary» (Alcaraz y 
Lamela, 2013: 14). 

Sin embargo, el diccionario debe entenderse como texto fundamental en el 
aprendizaje del léxico (Nomdedeu, 2006), como instrumento de aprendizaje del 
español (Campanile et al., 2011) tanto como de segundas lenguas, aunque se 
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utilice más online que en papel (Casanovas, 2016: 73). Para los alumnos en con- 
textos bilingúes, el uso de diccionarios monolingúes es muy importante para el 
estudio de lenguas extranjeras (Herrera, Cruz, Sandoval, 2014: 88) y debe partir 
de un conocimiento básico del uso del diccionario en la propia lengua, concre- 
tamente del que dicta la norma, el DRAE, aunque el DRAE sea el que ofrece 
menos informaciones didácticas, como es normal dada su finalidad normativa. 
El DRAE, calificado de «diccionario acumulativo puesto que tiende a conservar 
arcaísmos y términos caídos en desuso mientras que se demuestra reticente a 
recoger neologismos y extranjerismos» (Campanile ef al., 2011: 4), no es usado 
en todo su potencial ya que los estudios apuntan al deficiente conocimiento del 
alumno de los diccionarios monolingúes en su idioma a pesar de que sean una 
ayuda preciosa (Rodríguez, 2006: 3). 

Con la ayuda de un diccionario, el alumnado puede comprender mensajes 
escritos de forma sencilla (Nomdedeu, 2006: 41). Además, el diccionario no solo 
es útil para el aprendizaje de léxico, sino que también para la decodificación escri- 
ta (leer), la codificación escrita (escribir), la descodificación oral (comprensión 
oral) y la codificación oral (expresión oral), la decodificación de L1 (traducción 
de L2 a L1) y la codificación de L2 (traducción de L1 a L2), (Rodríguez, 2006: 
4), así como para la comprensión tanto escrita como oral de la lengua (Olivera 
y Arribas, 2008: 3). 

Por otro lado, partiendo del Marco Común Europeo de Referencia (MCER), se 
encuentra reflejada la relevancia del uso del diccionario en varios de sus apartados. 
Así, se recomienda, a propósito de la traducción de textos en edad escolar, el uso 
del diccionario (p. 15). Además, se alude a la búsqueda en un diccionario como 
un recurso para elevar el nivel de la tarea (p. 66); y a que en el nivel Cl el alumno 
debería comprender «cualquier correspondencia haciendo un uso esporádico 
del diccionario» (p. 72). Aunque las «actividades comunicativas de la lengua y 
estrategias, en el marco de la corrección de una traducción, se señala que con la 
consulta de diccionarios se consigue una mayor precisión (p. 86); Incluso se reco- 
mienda la búsqueda en el diccionario para desarrollar el vocabulario del alumno 
y se incita a enseñar «a los alumnos a usar diccionarios bilingúes, diccionarios de 
sinónimos y otras obras de consulta» (p. 148). 

En los últimos años han sido varios los especialistas (Nes1, 2000; Tarp, 2006; 
Granger y Paquot, 2010) que promulgan la utilización de diccionarios monolingúes 
adaptados a las necesidades de los estudiantes de lenguas. Además, los que son 
online, incorporan paulatinamente en las nuevas ediciones de sus obras el léxico 
especializado que han pasado a formar parte de nuestra vida cotidiana (Ortego, 
2015: 168) con mayor rapidez que el DRAE. 

Partiendo de la base anteriormente referida sobre el uso del diccionario en las 
aulas universitarias dado que es fundamental en la adquisición de segundas len- 
guas y de que debería ser extensivo su uso en la mejora de la lengua materna para 
aprovechar esa fluidez de uso ¿cuál es la realidad en la utilización del DRAE en 
las aulas de universidad donde el alumnado recibe enseñanza bilingúe? ¿Utilizan 
los universitarios de esta carrera el diccionario monolingúe referencia de la norma 
española con soltura? ¿Conocen minimamente el entorno de la Real Academia 
Española a la que queda circunscrito el DRAE? 
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Se plantea la hipótesis de que el alumnado universitario, en general, no conoce 
no solo el contexto que rodea al DRAE, sino que su uso es mínimo. Además, se 
plantea que su uso está íntimamente relacionado con el hábito lector de manera 
directamente proporcional en tanto en cuanto, el hábito lector responde a la 
motivación intrínseca de encontrar placer en el acto de la lectura, y que dicha 
motivación implica consultar el diccionario si fuera preciso. 


HI. MÉTODO 
1. UNIVERSO 


En el marco de un estudio mayor se han incluido ocho cuestiones sobre el 
DRAE y su uso a los alumnos de grado que estudian primaria bilingile, en cualquie- 
ra de sus cuatro cursos, en las tres universidades andaluzas con mayor número de 
alumnado (Granada, Málaga, Sevilla), durante los cursos 2014-2015 y 2015-2016. 
La edad de los alumnos está comprendida entre 18 años y 25, a excepción de un 
alumno que contemplaba 28 años a fecha de la realización de este cuestionario. 

El total de encuestados fue de 652 alumnos de los cuáles se descartaron los 
alumnos Erasmus de universidades extranjeras, quedando así un neto de 563 
alumnos de ambos sexos, aunque los alumnos de sexo masculino rondaran solo 
el 20% del conjunto probablemente por la tendencia del femenino hacia este tipo 
de carreras universitarias. 


2. INSTRUMENTOS 


Si bien el cuestionario madre es mayor, el conjunto de preguntas de dicho 
cuestionario se podría contestar con rapidez habida cuenta de la gran cantidad 
de pruebas a las que se someten habitualmente los alumnos, usando no más de 
20 minutos en total. 

El cuestionario base ha sido el resultado de una adaptación del utilizado por 
el Ministerio de Educación Ciencia y Deporte (2001). El original está compuesto 
de 50 preguntas, enfocado para un público general disperso por todo el territorio 
español (por lo que presta atención a otras lenguas maternas) que abarca a más 
de 12.000 usuarios encuestados, alumnos escolarizados a partir de 15 años en 
adelante. 

Las primeras 11 preguntas, mediante subapartados que amplían aritmética- 
mente el espectro a analizar, recopilan información personal del alumnado, desde 
la edad o su lengua materna hasta su uso de internet, número de baños de su hogar 
o estudios de los padres para establecer un perfil socio-económico del encuestado. 

A partir de la pregunta número 12, el interés se centra en el círculo académico 
del alumnado (notas, asignaturas, expectativas, centro escolar...). 

De la pregunta 15 a la 50, incluyendo sus subítems, el cuestionario se centra 
en analizar el hábito lector per se y en relación con otras actividades. Es la parte 
más importante de la encuesta en lo referente a obtener información objetiva 
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sobre el hábito de leer y también sondea el papel que juega el profesor en inculcar 
dicha rutina. 

La validez de dicho cuestionario viene respaldada por la entidad encargada 
de realizar la encuesta, el Ministerio de Educación, Ciencia y Deporte que suele 
valerse del INE (Instituto Nacional de Estadística), uno de los órganos más 
solventes en proyección, recogida y análisis de datos que, en ocasiones, sirve de 
punto de partida para estudios avalados por el CSIC. 

A dicho cuestionario se le han restado las preguntas relacionadas con cues- 
tiones socioeconómicas, familiares y docentes, irrelevantes para este estudio, 
mientras que se le han añadido un bloque breve de preguntas sobre el DRAE que 
a continuación se detalla añadidas las preguntas seleccionadas para este análisis: 


1. Edad. 

2. Sexo. 

3. ¿Qué significa DRAE? 

4. Menciona todos los nombres de miembros de la RAE que recuerdes. 
5. ¿Conoces cuál es el Twitter de la RAE? Escríbelo. 

6. ¿Consultas el DRAE? 

7.  ¿Lees semanalmente? 

8. ¿Lees mensualmente? 

9. ¿Lees anualmente? 

10. ¿Lees por placer u obligación? 


3. RESULTADOS 


Para facilitar al máximo el cuestionario y hacerlo más rápido, las respuestas a 
la mayoría de las preguntas se realiza de forma booleana, es decir, respondiendo sí 
o no (con valores 1 para el sí y O para el no), o añadiendo los mismos valores, 1 y 
0, alas opciones a elegir (0 para lectores que leen por obligación y 1 a los lectores 
que leen por placer). 

Entonces, si la codificación en todo el algoritmo utilizado estipula que el 
«st» viene definido por 1 y el «no» por 0, la media aritmética será 0.5. De esta 
forma, los resultados que puntúen por debajo de 0.5 apuntarán a cierta defi- 
ciencia en ese aspecto en concreto mientras que los que puntúen por encima de 
esta cifra indicarán una tendencia positiva, esto es, los valores que se establezcan 
por encima de la media serán indicadores de aproximación al «sí» y los valores 
contrarios al «no». 

Además, en la pregunta 5, la respuesta afirmativa solo se valida si también 
incluye el nombre exacto de la cuenta de Twitter que utiliza la RAE, por lo que 
a pesar de ser una pregunta compuesta, solo arroja un único resultado en base al 
planteamiento booleano anteriormente citado. 

En la cuarta pregunta, se ha computado el número de respuestas acertadas 
y no el nombre de los académicos citados puesto que la intención era una vali- 
dación cuantitativa y no cualitativa. Para conseguir los datos de este ítem se han 
determinado los nombres válidos, aunque estuviera incompletos o abreviados 
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(Pérez-Reverte por Arturo Pérez-Reverte, por ejemplo) como unidades, esto es, 
una vez comprobadas las respuestas se ha asignado un número (del 1 al10o >10) 
y no un valor. 

Por un lado, se busca definir al lector con hábito relacionando los ítems del 
cuestionario. Se ha procedido a establecer la relación entre los que se declaran 
lectores habituales (leen semanalmente) con los que declaran realizar la mayor 
parte de sus lecturas por placer. Así, la correlación es directamente proporcional 
y significativa ya que r se acerca al valor 1 (r=0.858), que corresponde al valor sí 
(obligación=0, placer=2). 


Oblig/curio 
Semana Correlación de Pearson ,858 
N 563 


Tabla I. Correlación lectores habituales por placer (Fuente: Elaboración propia). 


De esta misma manera, se establece una correlación directamente proporcional 
en casi idénticos términos que el anterior análisis con los lectores habituales (los 
que leen semanalmente) que mayor conocimiento de los miembros de la RAE 
tienen. Se ha observado que el espectro de conocimiento fluctúa entre ningún 
miembro de la RAE conocido y un máximo de cinco miembros de dicha entidad 
mencionados con nombre y apellidos, siendo Arturo Pérez-Reverte y Mario Vargas 
Llosa los más nombrados. 


Académicos 


Semana Correlación de Pearson 324 
N 563 


Tabla H. Correlación lectores habituales conocimiento de miembros RAE 
(Fuente: Elaboración propia). 


Los alumnos que se declaran lectores habituales en relación con la RAE y el 
DRAE son minoría, no pasan de los 140 alumnos de media frente a los 563 del 
total. En la siguiente gráfica se aprecia cómo los lectores que leen semanalmente 
conocen el significado de las siglas DRAE (146 de 563), aunque su porcentaje 
es bastante inferior al de alumnos que presentan un hábito lector consolidado 
(20,6%). También se muestra cómo han utilizado Raelnforma (166) como herra- 
mienta de consulta de dudas en un porcentaje ligeramente inferior al que indica 
su conocimiento de las siglas, así un 78% de los lectores habituales se confiesa 
usuario del DRAE en su versión tecnológica. Se puede observar cómo este mismo 
target ha mencionado varios académicos (una media de 2,6), actuales o antiguos 
de la RAE. 
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Semana N Media 

Siglas DRAE No 417 ,2062 
Sí 146 ,8288 

Raelnforma No 397 23957 
Sí 166 ,7808 

Académicos No 455 ,8729 
Sí 108 2,5890 


Tabla III. Media de lectores habituales que conocen y usan el DRAE y la RAE 


Por el contrario, los alumnos sin hábito lector o con hábito parcial puntúan 
de forma negativa en conocimiento y uso del DRAE y la RAE. Por ejemplo, en 
general, los no lectores no son conocedores de que DRAE significa Diccionario 
de la Real Academia de la Lengua, como tampoco son usuarios de la versión 


(Fuente: elaboración propia). 


digital de dicho diccionario. 


Estos mismos alumnos también puntúan por debajo de la media (<0.5) en el 
uso del DRAE digital y no llegan a conocer a un académico de la lengua (enten- 


diéndose como número entero). 


Edad Semana Oblig/curio 
18 Media ¿4000 ¿4200 
N 50 50 
19 Media ,3609 A361 
N 133 133 
20 Media ¿1651 ¿1651 
N 109 109 
21 Media ,2350 ,2022 
N 183 183 
22 Media ,2600 ,2000 
N 50 50 
23 Media ,0385 ,0769 
N 26 26 
24 Media ,0000 ,0000 
N 2 2 
20) Media ,2222 ¿2222 
N 9 9 
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Edad Semana Oblig/curio 
28,00 Media 1,0000 1,0000 
N 1 1 
Total Media 22593 ,2647 
N 563 563 


Tabla IV. Relación de edad y hábito lector consolidado por placer 
(Fuente: elaboración propia). 


Al ser mayoría de estudiantes de sexo femenino no se ha realizado análisis 
comparativo entre sexos, además, las medias señalan que no existen diferencias 
significativas entre ambos sexos, algo anormal si se tienen en cuenta los diferentes 
estudios sobre lectura y competencia lectora realizados en los últimos años. Quizás 
sea debido a que la muestra de sexo masculino es demasiado pequeña para ser 
extrapolada fuera de su contexto. 

En cuanto a la edad, el grueso del alumnado se concentra en las edades de 
19, 20 y 21 años, sumando entre las tres 425 alumnos de 563. Cabe destacar que 
el alumno de 28 años es lector semanal y sus lecturas las realiza por placer y que 
los dos alumnos de 24 años ni son lectores habituales ni encuentran el lado lúdico 
de la lectura. 

Son los alumnos de 18 años los que muestran un hábito lector más consoli- 
dado que van perdiendo conforme avanza la carrera para luego ser retomado al 
finalizar la misma, sin embargo, ese hábito lúdico obtiene su punto álgido a los 
19 años de edad. Es a los 20 y 23 años cuando los índices de lectura muestran sus 
cotas más baja mientras que los alumnos que más leen por obligación son los que 
comprenden las edades entre 20 y 24 años. 

Ya que los valores de hábito lector y lectura por placer fluctúan entre 0 y 1, 
los resultados comprendidos por debajo de 0.5 están por debajo de la media. 
Así, todos los alumnos, en el amplio espectro de edad excepto el de 28 años, en 
su expresión de media no llegan a la media aritmética ni en hábito lector ni en 
lectura por placer. 

Se pueden destacar dos perfiles de universitarios en cuanto a hábito lector 
y uso del DRAE. El primer perfil muestra a un alumno con hábito lector con- 
solidado que lee semanalmente y que su principal motivación es la lectura por 
placer que conoce el ámbito de la Real Academia Española y se declara usuario 
del Diccionario de la Real Academia Española. Sin embargo, el segundo perfil 
muestra un alumno que no es lector habitual, por lo que lee eventualmente como 
máximo una vez al mes, que suele leer por necesidad académica o imposición 
pero nunca por la búsqueda propia de la distracción en brazos de la lectura. Son 
perfiles totalmente contrarios que dejan mucho espacio central en los análisis, lo 
que denota que los universitarios de estas tres facultades de Ciencias de la Edu- 
cación (Granada, Málaga y Sevilla) son alumnos de extremos. 
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MI. DISCUSIÓN 


Al principio de este estudio se apuntada desde una perspectiva teórica a la 
hipótesis de que el alumnado universitario, de forma general, ni conoce el ámbito 
que atañe a la Real Academia Española ni usa su Diccionario de forma habitual 
en las consultas que puedan surgir de sus lecturas, ya sean meramente académicas 
O literarias, esto es, lecturas obligatorias o por puro placer estético, hipótesis 
que queda confirmada por los datos. Y que, probablemente, este conocimiento 
o su ausencia están íntimamente relacionados con el hábito lector de manera 
directamente proporcional, en tanto en cuanto el hábito lector responde a la 
motivación intrínseca de encontrar placer en el acto de la lectura, y que dicha 
motivación implica consultar el diccionario si fuera preciso. Igualmente, esta 
hipótesis también queda confirmada con el análisis de los datos arrojados por 
este estudio. 

Este estudio demuestra que los alumnos que tienen un hábito lector conso- 
lidado (leen semanalmente) enfocan el acto lector de forma lúdica más que por 
obligatoriedad (0.86 sobre 1) y utilizan el diccionario de la Real Academia Espa- 
ñola en mayor medida (0.78 sobre 1) que el resto de estudiantes universitarios 
(0.39 sobre 1). Además, conocen mejor el ámbito de la Real Academia Española 
(0.83 sobre 1), por ejemplo, algunos de los nombres de sus académicos (más de 
dos nombres frente a ninguno de los no lectores) o cuál es su cuenta de Twitter 
en las redes sociales (0.78 sobre 1). 

Queda establecer qué relación existe entre el uso de diccionarios monolingiles 
como el DRAE y diccionarios bilingúes, si es que la hay. O determinar dicha 
vinculación desde un punto de vista tradicional tanto como tecnológico, aunque 
los resultados apunten a que la motivación se hará extensiva a estos últimos usos 
como ya apuntan investigaciones anteriores, se hace necesario un estudio empírico 
que estipule en qué medida y cómo. 

A pesar de que la presente investigación no ha podido realizarse de forma 
aleatoria, lo que garantiza aún más que los resultados presenten un índice de 
error mínimo, la muestra es razonable, por lo que pueden servir como punto 
de partida para otras investigaciones de mayor calado en el espectro estudiantil 
universitario. Incluso, quizás, 

Se abren nuevas vías de investigación concretas que deberán contrastar 
cómo puede incidir en la realidad bilingúe el uso del diccionario en lengua 
materna, además de establecer los mecanismos adecuados dentro de las aulas 
que permitan a los estudiantes asimilar el uso del diccionario como elemento 
indispensable en el día a día. De esta forma, conociendo la implicación posi- 
tiva del uso de los diccionarios en los alumnos con hábito lector lúdico, se 
plantea la necesidad de extrapolar esta motivación a aquellos universitarios 
que carezcan de ella. 
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22. AMPLIANDO HORIZONTES: EL USO 
DE VÍDEO Y OTROS RECURSOS DIGITALES 
EN CLASE DE ELE EN RUSIA 


ELENA KÓRENEVA 
Universidad Estatal Lomonósov de Moscú (Rusia) 


I. INTRODUCCIÓN 


En la actualidad, en Rusia se nota un crecimiento desmedido y muy rápido 
del estudio del español como primera, segunda y tercera lengua extranjera. Las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) pueden ayudar en la 
adquisición de un conocimiento, reforzar un aprendizaje, remediar una situación 
desfavorable, desarrollar las competencias y evaluar conocimientos. Los estudian- 
tes necesitan tener buenas fuentes digitales, fáciles de acceso y de manejo rápido, y 
la tarea del profesor consiste en proponerles recursos adecuados y fiables (y a ser 
posible, gratuitos). La aplicación de nuevos métodos se hace más importante hoy, 
cuando surgen muchos cambios y novedades tanto en español como en ruso. Es 
importante conocerlos bien y saber qué pueden ofrecernos. Un material didáctico 
es adecuado para el aprendizaje si ayuda al estudio de contenidos conceptuales, 
ayuda a adquirir habilidades procedimentales y ayuda a mejorar la persona en 
actitudes o valores. 

Se sabe que hoy en día, la metodología de la enseñanza de las lenguas 
extranjeras se basa en la formación de las competencias necesarias para el futu- 
ro profesional del alumno. El desarrollo del la competencia comunicativa será 
más efectivo si se usan las tecnologías más modernas incluyendo los materiales 
de Internet, audio y video-recursos. Las fuentes didácticas de la última década 
que se ofrecen en las referencias bibliográficas (artículos, manuales, trabajos 
monográficos) por su parte necesariamente incluyen apartados de actividades 
de Internet que ponen al alumno en contacto directo con temas de actualidad 
o le dan acceso a documentos audiovisuales sobre un determinado periodo 
histórico o acontecimiento cultural. La tarea del profesor es muy importante: 
hay que crear las condiciones más favorables para la comunicación, elegir los 
materiales y facilitar el acceso, fomentar la creatividad de los estudiantes, variar 
firmas y métodos del trabajo el aula, tales como los juegos de rol, actividades 
en grupo, discusiones, proyectos, etc. Además, hay que motivar el interés de los 
alumnos hacia la realidad y la cultura de la nación cuya lengua estudiamos, 
fomentando el diálogo intercultural. Los materiales de vídeo influyen también 
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en el desarrollo emocional y de este modo en la formación de la personalidad 
del discípulo. El cambio de impresiones crea una relación muy personalizada e 
individual entre el alumno y lo que está estudiando. 


IT. METODOLOGÍA DEL USO DE LOS MATERIALES 
DE VIDEO EN CLASE 


Es obvio que el profesor debe ser muy cuidadoso a la hora de elegir el material 
para las clases. Los criterios más generales pueden ser los siguientes: 


a) los objetivos del estudio y la edad y el nivel de preparación del alumnado 
(la adecuación del material); 

b) la calidad de la información presentada (en plan lingúístico, cultural, 
histórico, etc. ); 

c) la actualidad del material; 

d) el valor educativo del material; 

e) el nivel de expresividad emocional del material; 

f) la racionalidad metodológica del uso del material. 


La calidad es un factor muy importante y comprende la calidad de la pre- 
sentación (debería ser clara y la información incluida, fácilmente entendible y 
diferenciada) y la calidad de la información (rigor, buena sistematización, cohe- 
rencia, etc.), algo fundamental para su uso con los fines didácticos. Los materiales 
en versión digital, sobre todo los videos, agilizan mucho las clases, estimulan la 
motivación y despiertan la «curiosidad investigadora» (Corpas, 2000: 789) de los 
estudiantes, hacen más eficaz el proceso de la enseñanza. 

Entre una amplia gama de opciones, los materiales de vídeo son los que se 
utilizan cada vez más en las clases de lenguas extranjeras en Rusia, incluyendo 
las clases de ELE. El inventario de vídeos en la Red se encuentra en el proceso de 
actualización permanente. El formato vídeo en las clases deidiomas es una fuente 
más atractiva y se puede encontrar mucho material real, desde películas a vídeos 
caseros, pasando por vídeos especificamente creados para la enseñanza de idio- 
mas. Supone una forma muy directa de conocer el idioma desde la fuente, puesto 
que no sólo lo escuchamos y apreciamos las entonaciones, sino que percibimos 
el lenguaje corporal, los gestos, las reacciones, etc. 

Hay que mencionar, que el uso de los videomateriales no es solamente el uso de 
otro tipo de fuentes de información. Creamos así las condiciones para el desarrollo 
de las habilidades psicoemocionales del alumno, en primer lugar, entrenando la 
atención y la memoria. Durante la demostración del vídeo en el aula se crea un 
ambiente muy especial, de la coexistencia de no solo dos lenguas, sino que de dos 
mundos, dos realidades diferentes que hacen que los alumnos participen, entien- 
dan, consientan, es decir, reaccionen y se expresen. Podemos contribuir al desa- 
rrollo de las habilidades cognitivas del alumno. Para comprender bien y correcto 
el contenido del vídeo, los estudiantes deben poner su mayor esfuerzo activando 
la atención, y el proceso de aprender y de memorizar se hace más sólido y firme. 
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El uso de los videorrecursos favorece a hacer más intenso el proceso educativo 
y crea condiciones más favorables para completar la competencia comunicativa 
del alumnado, estimular el intercambio de ideas y la discusión en la lengua estu- 
diada. Claro que se puede lograr éxitos solo con la selección más sistemática y 
metodológicamente correcta de los videomateriales. 

Normalmente, los recursos digitales del vídeo que usamos en el aula son los 
siguientes: 


a) videocursos didácticos; 

b) películas, series de rtve, documentales; 
c) dibujos animados; 

d) excursiones y toures virtuales; 

e) canciones acompañadas con el vídeo; 
f) noticias, telediarios, entrevistas; 

g) programas informáticos con el vídeo. 


Generalmente, los profesores rusos adquieren los materiales más auténticos, es 
decir, creados por los nativos que se expresan con naturalidad y en las situaciones 
más típicas, de vida cotidiana, y así la forma de enseñanza/aprendizaje se hace 
más viva, emocional, interesante. Los recursos digitales representan situaciones 
reales o ficticias a las que a veces es imposible tener acceso en el mundo real cer- 
cano o más lejano. 

El uso de la tecnología audio-visual, subtitulada o no, les ofrece a los alumnos 
la posibilidad de: 


a) presentar la situación de la comunicación en toda su plenitud; 

b) veryescuchar alos participantes de la comunicación (ver sus expresiones 
faciales y los gestos, lo que favorece a la percepción de la situación comunicativa); 

c) extender el ámbito de la comunicación gracias a que el alumno ve la 
situación (lugar, hora, día y año), se puede determinar la edad, el sexo, la ropa, 
la posición social, reacciones y sentimientos; 

d) concluir sobre los elementos de nivel tanto formal, como no formal de 
la comunicación. 


Se percibe la información tanto verbal, como no verbal, las reacciones más 
adecuadas. Los videorrecursos ayudan a desarrollar la competencia intercultural, 
es decir, entenderse con facilidad, comportarse de forma más adecuada y evitar 
los choques culturales. 

Las etapas del trabajo con el material del vídeo en clase pueden ser los siguientes: 


a) captar la información de carácter más general; 

b) entender la información más concreta, algunos detalles, contestar a las 
preguntas; 

c) interpretar el contenido, intercambiar de opiniones, traducir algunos 
fragmentos, añadir información; 

d) realizar los juegos de rol, reconstrucciones, otras actividades creativas. 
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Es posible usar los materiales de vídeo tanto en clase, como para el autoapren- 
dizaje o la tarea de casa. La proyección del vídeo en clase a diferencia de la tarea 
de casa es un proceso más activo. El uso del vídeo en el aula consta de tres fases: 
1) la fase preparativa, antes de la proyección, 2) la proyección y 3) los ejercicios y 
actividades después de la proyección (Solvova, 2014: 32). 

En la fase preparativa el objetivo principal es motivar al estudiante, facilitarle 
el entendimiento del vídeo quitando las posibles dificultades de la percepción de 
texto y prepararle para hacer las tareas. 


a) Enesta fase se informa sobre la película y se propone adivinar su conteni- 
do, para predecir el posible transcurso de los acontecimientos, es posible también 
dar las opiniones de las personas famosas que expresan la esencia de la película. 

b) Para comprender el contenido se hace vista previa del diccionario, se 
familiariza con las nuevas palabras, que pueden causar problemas, se dan ejemplos 
de su uso en frases tomadas de la película, el análisis de estructuras gramaticales, 
unidades fraseológicas. 

c) Sefijaen algunos elementos del vídeo, por ejemplo, en la conducta de los per- 
sonajes y su modo de hablar, lo que va a examinarse en las siguientes fases del trabajo. 


Durante la proyección del vídeo el objetivo es garantizar la comprensión del 
contenido del vídeo, el desarrollo de la competencia lingúística del estudiante 
teniendo en cuenta sus conocimientos y habilidades. En esta fase se puede realizar 
las siguientes tareas: 


a) La búsqueda de información. Se realizan ejercicios de búsqueda de infor- 
mación, recuperación de texto (en el momento de ver llene el espacio en blanco 
en el texto), ejercicios léxico-gramaticales, la elección de la opción correcta, etc. 

b) Hacer un pequeño resumen de la película, lo que puede ser necesario 
para la siguiente fase. 

c) La comprobación de las hipótesis que han hecho antes de ver la película. 

d) Examinar los fragmentos. La posibilidad de hacer una pausa, o dividir la 
película en los segmentos ayuda a determinar la comprensión de los detalles, da la 
posibilidad de estudiar algunos episodios, predecir el desarrollo de la acción, contestar 
a las preguntas, como, por ejemplo: «¿Quién actúa?», «Qué hicieron los héroes?», 
«Dónde están?», etc. También se elaboran los problemas para el futuro debate. 

e) Visto varias veces, puede ser realizado el doblaje del vídeo por los alum- 
nos, que enseñará a no traducir literalmente el texto, interpretar el sentido de la 
frase, teniendo en cuenta la entonación, la mímica, los gestos de los protagonistas. 


Después de la proyección del vídeo el objetivo es fomentar el desarrollo del 
nivel de la competencia comunicativa del estudiante. 
Es posible realizar las siguientes tareas: 


a) Ejercicios prácticos relacionados con la comprensión del contenido y las 
unidades léxico-gramaticales usadas en la película, los medios de expresión del 
discurso. 
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b) Enel debate. Es posible que la descripción de los lugares, la caracteriza- 
ción de los personajes de la película, la organización de debates, analizando lo 
que está sucediendo en la pantalla. 

c) Juego de rol basado en la historia o la situación de una película. 


La fase creativa tiene como objetivo fomentar el aprendizaje en conjunto con 
el desarrollo de la fantasía y la expresión en forma oral o escrita: 


a) Lectura complementaria y la discusión de problemática o de la informa- 
ción de textos sobre el tema del vídeo (artículos de periódicos y revistas, proyectos 
de investigación, fragmentos de libros, etc.). 

b) La tarea por escrito. Redacción de una carta, una breve exposición o la 
reflexión acerca de un tema relacionado con el vídeo, la redacción de los diálogos, 
etc. 

c) El trabajo de investigación, basado en la búsqueda de información adi- 
cional sobre el tema del vídeo, la preparación de la presentación. Por ejemplo, la 
búsqueda de la biografía de una persona famosa, de la que se trata en el vídeo, 
artículos de periódicos y revistas sobre el tema. 


Además, completamos nuestras clases con los ejercicios de carácter compa- 
rativo-contrastivo para desarrollar la competencia intercultural y la visión más 
amplia del mundo. 

En clase usamos mucho los materiales recopilados ya por los profesores de 
ELE, tanto españoles, como de otros países del mundo. Recurrimos al sitio www. 
rutaele.es/webs-blogs-recusos-ele, que contiene recursos útiles en la enseñanza de 
ELE y recomendaciones, http://cervantestv.es, la TV por Internet del Instituto 
Cervantes, cuyo objetivo es difundir la actividad cultural y académica en español 
que se celebra en el mundo, y donde se puede encontrar gran cantidad de material 
videográfico sobre la lengua y la cultura en español, en especial el producido en 
los centros del Instituto Cervantes,nos interesa también cinenclase. blogspot.es, un 
blog de didáctica, destinado a profesores y estudiantes de español como lengua 
extranjera. La finalidad de Cinenclase es enseñar y aprender español a través del 
cine, también progresar en la competencia digital, intercultural y cinematográfica. 
El blog presenta «post» o artículos monográficos sobre largometrajes, cine de 
animación, documentales o cortometrajes. 

Además, hoy en día en muy popular en Rusia el sitio www.cuadernointercul- 
tural.com, materiales para trabajar la educación intercultural en clase, prestando 
especial atención a la inmigración y a sus necesidades específicas en las aulas. 
Claro que contamos con la ayuda de los materiales mundialmente conocidos y 
actualizados permanentemente, tales como BABELNET, ELENET, SANTI- 
LLANA ELE, TODOELE.NET, VER-TAAL, que proponen diversos recursos 
y actividades on-line para la clase de ELE. 
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II. CONCLUSIONES 


Debido a la amplia difusión de las nuevas tecnologías y prácticamente uni- 
versal acceso a Internet, se multiplicó el número de video-materiales de contenido 
cultural y educativo, y además, contamos con los portales como Youtube, ya 
que pueden convertirse en buenos ayudantes, si hacemos buen uso de ellos. Para 
los estudiantes que tienen niveles más altos (B2 - C1) usamos también las series, 
elaboradas por la Televisión Española, tales como «Memoria de España» (www. 
rtve.es/alacarta/videos/memoria-de-espana) o «Isabel» (www.rtve.es/television/ 
isabel-la-catolica), cuyos contenidos provocan siempre un vivísimo interés y 
debates en clase de la lengua. 

El sistema tradicional de la enseñanza se centra en la estimulación de los 
logros. El aprendizaje con el uso de las TIC debe concentrarse precisamente en 
los aspectos cognitivos y la motivación del alumno. La motivación le impulsa 
y en muchos casos le ayuda a generar su propio método de aprendizaje. Por lo 
tanto, para crear una motivación constante de los alumnos de una lengua extran- 
jera con el uso de las TIC, los profesores de español en Rusia fomentamos las 
formas activas de aprendizaje en el que el alumno puede realizar cierta función 
en el proceso de aprendizaje-investigador de problemas, creador del proyecto 
virtual, hacerse el mediador de los debates o videoconferencias, participar en 
el diálogo interactivo entre el estudiante y el profesor. Al presentar el material 
(audiciones, gráficos, imágenes, animaciones) contamos con los últimos logros 
de la tecnología multimedia para lograr la visibilidad y la emocionalidad de 
aprendizaje. Además, los recursos de la Web pueden ser psicológicamente 
orientados a varios tipos de alumnos, adecuados a varias etapas del desarrollo 
de su personalidad. Las editoriales más conocidas tienen soportes y recursos 
digitales interactivos que le dan al estudiante la posibilidad de controlar su 
proceso de aprendizaje. 

Los estudiantes no sólo pueden usar los videorrecursos para ver y analizarlos 
en clase, y/o como tarea de casa, sino que para pasar los cursos en linea o registrarse 
en la red social para los estudiantes de idiomas, para los estudios autodidácticos. 
El docente elabora listas de materiales audiovisuales que se pueden consultar en la 
sala multimedia o en otro lugar. Tratamos de facilitar el autoaprendizaje al ritmo 
del estudiante, dándole la oportunidad de acceder desde un ordenador y volver a 
los materiales cuantas veces lo requiera. En la nueva realidad del proceso educativo 
en Rusia tratamos de racionalizar nuestros recursos hacerlos más eficientes y más 
eficaces completándolos con las actividades lúdicas y participativas y elaborar 
nuevas formas de control gradual y personalizado y evaluación de las destrezas y 
habilidades linguo-culturaleslas conforme con determinadas competencias. Ade- 
más, gracias a los extensos lazos internacionales, los estudiantes rusos requieren 
más profundos conocimientos sobre la conservación y la sustitución lingúística 
y nuevos estudios donde se contemplen todas las variedades lingúísticas, sociales 
y culturales del amplio marco social del contacto de lenguas, para elevar su nivel 
de competencia profesional. 
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I. INTRODUCCIÓN 


El final del segundo milenio (finales de los ochenta) marcó un cambio de para- 
digma en el que el conocimiento y el producto de su utilización, la innovación, se 
presentan como recursos imprescindibles en todos los ámbitos. Es la Economía 
Basada en el Conocimiento que deriva en modelos organizativos basados en las 
personas, puesto que el nuevo entorno en que se opera requiere de relaciones de 
trabajo fluidas y flexibles y donde el trabajo en equipo juega un papel fundamental 
(García Fernández y Cordero Borjas, 2007). 

Este hecho y el de que, tal y como refrendan diversos estudios (Periáñez, 
y otros, 2009; Luengo-Valderrey y Periáñez, 2014), los empleadores valoran 
en gran medida la capacidad de las personas para trabajar en equipo y otras 
competencias generales, no relacionadas con el conocimiento teórico especí- 
fico, ha conllevado un cambio en los planes de estudio universitarios. Así, el 
modelo nacido en el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) integra, 
dentro de las competencias a adquirir por el alumnado, un buen número de 
competencias genéricas o transversales de carácter interpersonal, instrumental 
y sistémicas (Villa y Poblete, 2007) que se aplican en casi todas la titulaciones 
y ámbitos. 

Dentro de las competencias genéricas de carácter interpersonal se encuentra 
el trabajo en equipo que, aunque no tiene el mismo nivel de importancia en todas 
las salidas profesionales, sí se encuentra en prácticamente el 100% de los planes 
de estudios de los grados y postgrados universitarios. Esto implica que no sólo 
hay que trabajarla para que el alumnado adquiera una capacitación suficiente, 
sino que también hay que evaluarla. 

Sin embargo, no siempre es fácil realizar dicho seguimiento. De hecho, el 
problema que se plantea es el de conocer, de manera fiable, el papel que realmente 
juega cada miembro de un equipo de trabajo: grado de implicación, de aportación, 
de cumplimiento..., ya que, hasta ahora, a pesar de tener líneas de actuación 
claramente marcadas, no se había implementado ningún sistema que permitiera 
al equipo docente obtener esta información. 
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Al ser el Grado en Gestión de Negocios una titulación enfocada a formar 
profesionales en gestión de organizaciones y de cualquiera de los ámbitos de la 
misma, una buena capacitación para trabajar en equipo y en ambientes multidis- 
ciplinares y cambiantes resulta fundamental. Sin embargo, las herramientas que 
seestán utilizando hasta ahora no ofrecen garantías suficientes sobre su nivel de 
adquisición por parte del alumnado. 

Por lo descrito anteriormente, el objetivo de este proyecto no es otro que 
implementar el uso del b/og en los equipos de trabajo de la asignatura Gestión 
integral de PYME y Empresa Familiar, del Grado en Gestión de Negocios. Cada 
equipo tendrá su blog al que subirán documentación, actas... y el trabajo final. Así, 
además de dinamizar el funcionamiento del equipo, al minimizar las reuniones 
presenciales tan difíciles de acordar, el equipo docente tiene información sobre 
la participación real de cada miembro del equipo. Esto permite establecer una 
evaluación más ética y fiable de cada persona. 

El trabajo se ha desarrollado durante el primer cuatrimestre del curso 
2016/2017 (septiembre-diciembre de 2016) con los grupos de euskera y castellano 
de la asignatura antes mencionada con los siguientes resultados: el alumnado 
lo ha considerado como una herramienta bastante útil, destacando la facilidad 
para compartir información evitando duplicidades, la flexibilidad y el ahorro de 
tiempo; el equipo docente reconoce su utilidad para conocer la participación de 
cada discente en su equipo. 

Ante esta situación, el equipo docente encargado de la asignatura Gestión 
Integral de PYME y Empresa Familiar se planteó un proyecto de innovación 
educativa cuyo objeto no es otro que tener una mayor consciencia del proceso 
de asimilación de la habilidad para trabajar en equipo, para apoyarlo y eva- 
luarlo. Para ello se ha tenido en cuenta la importancia que el uso de las TIC 
tiene en cualquier ámbito profesional, así como el espacio y recursos que se 
pueden utilizar (Fernández, 2006), siempre partiendo de la base de que cualquier 
herramienta que se incluya ha de suponer un coste cero para la Universidad 
y sus miembros. 

Bajo estas premisas, el objetivo principal del proyecto llevado a cabo es: 

Introducir el blog por equipo de trabajo como herramienta para realizar 
el seguimiento de la evolución del equipo en su conjunto, y de cada uno de sus 
miembros, a lo largo del período que media entre la entrega del tema que tienen 
que desarrollar y sus objetivos y la presentación del mismo que, en nuestro caso, 
es de 13 semanas. A su vez, de dicho seguimiento se espera obtener información 
relevante que permita una evaluación más ética y fiel del equipo en su conjunto 
y de cada uno de sus participantes. 

Se trata, en consecuencia, de una investigación experimental, de carácter 
cualitativo-participativa, en la que seimplanta y sigue una herramienta destinada 
a mejorar proceso de enseñanza-aprendizaje de la competencia trabajo en equipo 
y que dará como resultado conocer la incidencia que dicho instrumento ha tenido 
principalmente en los discentes, aunque también se tendrán en cuenta los efectos 
sobre los docentes. 

Para ello inicialmente se utiliza una metodología descriptiva en la que se 
analizan las características del trabajo en equipo, sus hitos fundamentales y las 
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dificultades observadas tras el uso de los actuales instrumentos de evaluación 
y se plantea y justifica la utilización del blog como herramienta facilitadora de 
este aprendizaje. En un segundo estadio, la metodología es empírico-descriptiva, 
evaluadora y prescriptiva, pues se analiza la puesta en práctica, los resultados y 
la propuesta de mejoras para cursos posteriores. 

Con tal fin, en el apartado de fundamentos teóricos se revisan las características 
del trabajo en equipo y la esencia del blog como herramienta docente, con el fin 
de justificar el proyecto y plantear la propuesta concreta del blog; a continuación 
se desarrolla la propuesta de la nueva herramienta a utilizar sus características y 
obligaciones mínimas de los miembros del equipo; para concluir, y tras obtener 
información de los instrumentos de evaluación utilizados, se extraen las principales 
conclusiones y áreas de mejora de este proyecto. 


Il. FUNDAMENTOS TEÓRICOS 


El nuevo entorno económico y social dinámico y globalizado lleva tiempo 
demandando la integración de aptitudes, habilidades y actitudes personales 
en el desarrollo profesional. Este hecho ha traído consigo cambios profundos 
en la enseñanza universitaria de tal manera que, en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje, además de las competencias especificas de conocimiento de la 
titulación, se incorporan competencias transversales, generales o genéricas, 
cuyo objetivo es asegurar la capacitación de los futuros profesionales en dichas 
habilidades. 

Cuando se habla de competencias genéricas se habla de «un sistema complejo 
de conocimientos, integrados por las dimensiones cognitiva, afectiva y procedi- 
mental, observables en el desempeño, y que pueden ser implementadas en distintos 
contextos» (Navarro, González y Catalán, 2015: 48), por lo que son atribuibles 
más a las tareas habituales de cualquier actividad profesional que a las propias 
de la profesión (González y Wagenaar, 2006). 

Desde esta perspectiva se encuentra, entre otras, la siguiente clasificación 
(Villa y Poblete, 2007): 


— Instrumentales: como su nombre indica su finalidad es la de actuar 
como medio facilitador para la consecución de un fin. Las más relevantes 
son: pensamiento analítico, pensamiento sistémico, pensamiento crítico, pen- 
samiento creativo, pensamiento reflexivo, pensamiento lógico, pensamiento 
analógico, pensamiento práctico, pensamiento deliberativo, pensamiento 
colegiado, gestión del tiempo, resolución de problemas, toma de decisiones, 
orientación al aprendizaje, planificación, uso de las TIC, gestión de bases de 
datos, comunicación verbal, comunicación escrita y comunicación en lengua 
extranjera. 

— Interpersonales: se refiere a las capacidades individuales y sociales 
que facilitan una adecuada interactuación entre las personas. Son las más 
valoradas por las organizaciones y las más relevantes son: automotiva- 
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ción, diversidad e interculturalidad, adaptación al entorno, sentido ético, 
comunicación interpersonal, trabajo en equipo y tratamiento de conflictos 
y negociación. 

— Sistémicas: recoge el conjunto de destrezas y habilidades necesarias para 
conocer un sistema (organización...) de manera global. Ello requiere aunar ima- 
ginación, sensibilidad y habilidad para comprender las relaciones y conjunciones 
de las partes en el todo. De entre ellas caben destacar: creatividad, espíritu empren- 
dedor, innovación, gestión por objetivos, gestión por proyectos, orientación a la 
calidad, orientación al logro y liderazgo. 


Las competencias descritas van ganando importancia entre los reclutadores 
de personal en detrimento de las específicas de la actividad profesional que 
se suponen adquiridas a la vista del expediente académico (Periáñez y otros, 
2009), de entre ellas, tal y como declaran tanto los miembros de equipos de 
gestión (CEO) como los propios estudiantes, prevalecen las interpersonales 
(Villa y Poblete, 2007), entre las que se encuentra el trabajo en equipo. Dicha 
competencia es la más importante para los empleadores (Periáñez y otros, 2009) 
y una de las más difíciles de evaluar para el profesorado a lo largo del proceso 
enseñanza-aprendizaje universitario. 

Esta certeza ha dado lugar al proyecto de innovación que, desde un mejor 
conocimiento del contenido de la capacidad de trabajo en equipo, establece 
herramientas TIC, como apoyo del proceso de enseñanza-aprendizaje, que 
facilite la adquisición de dicha competencia por parte de los discentes así como 
su evaluación por parte del equipo docente. De entre todos los instrumentos 
revisados se ha optado por el blog por considerar que reúne las características 
necesarias de refuerzo a las metodologías activas que se han estado utilizando 
hasta el momento. 


1. TRABAJO EN EQUIPO 


Asociarse es una actividad natural que se vuelve más compleja cuando se trata 
de establecer grupos con objetivos determinados dentro de las organizaciones. 
Esto se debe a que hay aspectos de su estructura que los hace más eficaces: número 
de componentes, adecuación de los objetivos, papel que juega cada persona en el 
equipo, normas, resolución de conflictos... (Villa y Poblete, 2007). Así, el trabajo 
en equipo requiere de una preparación previa de todos estos aspectos y si no se 
articula correctamente el éxito del equipo es poco probable (Escribano Tortajada, 
Roncal Oloriz y Vidal Dumas, 2012). 

A su vez, una adecuada capacitación en esta competencia incide positivamen- 
te en competencias como: pensamiento analítico, sistémico, reflexivo y crítico, 
gestión del tiempo, toma de decisiones, resolución de conflictos (instrumentales), 
comunicación interpersonal (interpersonal), gestión de objetivos, gestión de 
proyectos y liderazgo (sistémicas) (Villa y Poblete, 2007). Todo esto y el hecho de 
que sea considerada por muchos especialistas como una competencia clave (se 
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requiere en 2/3 de los puestos de trabajo que conllevan cierta responsabilidad) 
deriva en que haya que prestarle una atención especial a lo largo de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje universitarios. 

Sin embargo, en el ambiente estudiantil la importancia de esta compe- 
tencia no parece muy arraigada a la hora de ponerla en práctica. En lugar de 
conformar auténticos equipos de trabajo, es una práctica habitual que la tarea 
grupal encomendada se divida en tantas partes como personas componen el 
grupo y se realice cada apartado de forma individual. Completada cada fase 
individual, se reúne el equipo presencial o virtualmente y se elabora el trabajo 
final. Esto no es la manera de adquirir una competencia que va a ser clave en 
su vida profesional y la deja vacía de contenido (Escribano Tortajada, Roncal 
Oloriz y Vidal Dumas, 2012). 

Por otra parte, aunque los docentes son conscientes de la existencia de este 
tipo de situaciones, resulta complejo reconducirlas y poder hacer una evaluación 
que resulte fidedigna sobre el nivel de: 


— Responsabilidad ante los objetivos comunes. 

— Participación y colaboración en las tareas del grupo. 

— Contribución en la consolidación y desarrollo del equipo. 
— Dirección y colaboración en la integración de sus miembros. 


El hecho de que gran parte de la dedicación a trabajar esta competencia 
sea no presencial dificulta el obtener evidencias que demuestren la evolución 
personal en cada uno de los hitos marcados para su adquisición. En el caso 
concreto de la asignatura analizada, se utiliza la evaluación por parte del equipo 
docente, la evaluación entre pares que realiza cada miembro del equipo al resto 
de los miembros y la autoevaluación mediante las matrices que se detallan en 
las Tablas 1 y 2. 

A pesar de que las matrices recogen todos los aspectos a tener en cuenta para 
seguir y valorar el punto en que, respecto a saber trabajar en equipo, se encuentra 
cada miembro del grupo, el equipo docente no cuenta con evidencias suficientes 
para realizar una evaluación que suponga una imagen fiel de la realidad, debido 
a que muchos hitos son subjetivos y a que resulta imposible pasar el tiempo sufi- 
ciente viendo cómo se desenvuelven los equipos como para obtener información 
significativa. 


funciones (las suyas y 


(planificación) (20%) 


¡Compromiso con la 


tarea, asistencia y 
¡puntualidad (20%) 


Integración grupal y 
¡motivación (15%) responsable del 
impacto de su actuación 
en el funcionamiento 


¡Comunicación grupal 
y destrezas sociales 
(10%) 


Contribución al 
trabajo y calidad 
(15%) 
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Identifica sus funciones Identifica sus funciones Solo identifica sus 


y gran parte de las 
demás 
Cumple las tareas 
respetando los plazos y 
más de la mitad de las 
directrices según lo 
planificado. 
Colabora en el 
establecimiento de las 
normas de 


comportamiento y 
planificación del 
trabajo. Asiste a un 
95% de las reuniones. 
casi siempre es puntual 


y algunas de las demás 


Cumple las tareas 
respetando los plazos y 
menos de la mitad de 
las directrices según lo 
planificado. 
Colabora en el 
establecimiento de las 
normas de 
comportamiento y 
planificación del 
trabajo. Asiste a menos 
del 80% de las 
reuniones, es bastante 


y contribuye al logro de impuntual contribuye 


los objetivos. 


Siempre es consciente y Casi siempre es 


consciente y 
responsable del 
impacto de su actuación 
en el funcionamiento 


favorece la 
participación, y 
responde con un 
lenguaje positivo y con 
respeto. 

Casi siempre aporta al 
logro de los objetivos y 
sugiere soluciones alos 
problemas. Las fuentes 
de información son 


ocasionalmente al logro 


Ocasionalmente es 
consciente y 
responsable del 
impacto de su actuación 
en el funcionamiento 


funciones 


Cumple los plazos, 
pero ninguna de las 
directrices según lo 
planificado. 


No colabora en el 
establecimiento de las 
normas de 
comportamiento y 
planificación del 
trabajo. Asiste a menos 
del 60% de las 
reuniones y es 
impuntual, por lo que 
no contribuye u 
obstaculiza el logro de 
No es consciente ni 
responsable del 
impacto de su actuación 
en el funcionamiento 
del equipo. ni se adapta 


del equipo y se adapta a alos cambios. 


los cambios. Pocas 
veces promueve 
cooperar. 


participación ni 
responde 
lenguaje positivo. 
Pocas veces aporta al 
logro de los objetivos y 
sugiere soluciones alos 
problemas. Las fuentes 
de información son 


Prácticamente nunca 
promueve la 
cooperación. 

Nunca acepta las 
criticas y sugerencias 
del equipo. 


No impulsa la 
expresión (propia y 
ajena) de opiniones, ni 
escucha ni 
complementa las ideas 
de otras personas, 
respondiendo con 
lenguaje negativo. 


'No aporta nada al logro 
de los objetivos ni 
sugiere soluciones alos 
problemas. Las fuentes 
de información son 


variadas: lo recopilado limitadas: lo recopilado escasas: lo recopilado 
aveces no es pertinente no está actualizado ono tiene poca o ninguna 


y no contribuye 
siempre al desarrollo 
del tema. 


contribuye al desarrollo 
del tema. 


relación con el tema. 


Tabla 1. Evaluación del Equipo de Trabajo (Fuente: Elaboración propia). 
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Realicó las tareas asignadas en los asignadas en los las tareas asignadas y — tareas asignadas 
que me fueron plazos requeridos plazos requeridos cumpli con los 
asignadas por el La calidad de mi La calidad de mi plazos requeridos 
grupo dentro de tarea supuso un tarea supuso un 
los plazos notable aporte al notable aporte al 
requeridos equipo equipo 

Mi trabajo orientó y 

facilitó el del resto de 

los miembros del 

equipo 
Participación: Me mostré activo y Me mostré activo y Me mostré activo y Me auseaté con 
Participé de forma participativo en los participativo eu los participativo en los frecuencia y mi 
activa en los encuentros de grupo encuentros de grupo encuentros de grupo presencia fue 
espacios de Con mis Con mis irrelevante y/o 


encuentro del intervenciones intervenciones Intervine poco en el 
equipo, fomenté la fomenté la debate. 
compartiendo la participación y mejoré participación y mejoré principalmente a 
información, los la calidad de los la calidad de los requerimiento de los 
TEA TES resultados del equipo resultados del equipo demás 
experiencias Mis contribuciones 
fueron fundamentales 
tanto para el proceso 
grupal como para la 
calidad del resultado 
Colaboración: Participé en la Participé en la Participé en la Me limité a aceptar 
Colaboré en la planificación. planificación. planificación, la organización del 
definición, organización y organización y organización y trabajo propuesta por 
organización y distribución del distribución del distribución del otros miembros del 
distribución de las trabajo en equipo trabajo en equipo trabajo en equipo equipo 
tareas de grupo Fui organizado y Fui organizado y Manifesté resistencias 
distribui las tareas con  distribui las tareas con ante la organización 
eficacia eficacia del trabajo en el 
Fomenté una equipo 
organización del 
trabajo aprovechando 
los recursos de los 
miembros del equipo 
Empatía: Acepté las opiniones — Acepté las opiniones  Acepté las opiniones — Escuché poco, no 
TO A AOS de los otros y supe dar de los otros y supe dar de los otros y supe dar pregumé, no me 
puntos de vista de mi punto de vista mi punto de vista en mi punto de vista en preocupé por la 
los demás y en forma constructiva — forma constructiva y — forma constructiva opinión de los otros 
retroalimenté de y fomenté el diálogo  fomenté el diálogo Mis intervenciones 
O A constructivo e inspiré constructivo e inspiré fueron redundantes 
la participación de la participación de y poco sigerentes 
calidad de los otros calidad de los otros o 
miembros del grupo. miembros del grupo No escuché las 
Intesré las opiniones intervenciones de 
de los otros en ua mis compañeros y 
perspectiva superior, las descalifiqué 
de colaboración y Quise imponer mis 
apoyo opiniones 


Tabla 2. Autoevaluación del trabajo en equipo (Fuente: Elaboración propia). 


Por ello, se hace necesario implantar nuevas herramientas, con sus correspon- 
dientes adecuaciones, que permitan mejorar la actividad fuera del aula y cubrir, de 
manera más óptima, las necesidades de aprendizaje del alumnado (Fulton, 2014). 
Según estos principios básicos, esta herramienta se fundamenta en promover que 
el discente trabaje de manera individual y/o colectiva y en horario no presencial 
las tareas destinadas a cubrir los objetivos del equipo en su conjunto, incremen- 
tando su habilidad para trabajos colectivos y colaborando más activamente en 
su proceso de enseñanza-aprendizaje (Berenguer, 2016). 
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Cualquier medida correctora pasa por el uso de las TIC, puesto que sin ellas 
resulta poco factible realizar el seguimiento de las actividades individuales y 
colectivas del grupo. Tras un análisis exhaustivo de las herramientas TIC uti- 
lizables para los fines marcados y cuya implantación suponga un coste cero en 
recursos y puedan resultar de fácil manejo tanto por el equipo docente como por 
el alumnado, se decidió utilizar el blog, concretamente la aplicación «Blogger» 
de Google. Las razones que llevaron a tomar esta decisión se derivan del análisis 
que de esta herramienta se efectúa en el apartado siguiente. 


2. EL BLOG: DESCRIPCIÓN 


En la actual sociedad de la información, dominada por las TIC, los estudiantes 
pasan gran cantidad de horas frente al ordenador desarrollando su vida personal 
a través de redes sociales. Por ello, la introducción de estos instrumentos en la 
docencia puede redundar en una mayor motivación e implicación del alumnado, 
puesto que la brecha aula-sociedad disminuye en gran medida. Á su vez, se dota 
a los futuros profesionales de habilidades en el mundo de las tecnologías para 
el trabajo y la comunicación, con las que van a estar en contacto durante buena 
parte de su vida laboral. 

Uno de los instrumentos que más rápidamente se han extendido y que se ha 
mostrado como una herramienta docente adecuada es el blog, tal y como se des- 
prende del estudio de sus características que se realiza a continuación. 

Un blog es una ubicación web que recoge textos, materiales de consulta, 
opiniones... de uno o varios autores. Las entradas aparecen por orden cro- 
nológico y, al ser una herramienta de interacción entre usuarios, se considera 
una herramienta de la web 2.0 (Escribano Tortajada, Roncal Oloriz y Vidal 
Dumas, 2012). 

De entre sus características distintivas caben destacar (Palma Villegas y Piñeiro 
Ruiz, 2009; Gómez Jarabo y Gómez Gómez, 2012): 


— Colaborativo y retroalimentable, puesto que admiten comentarios, a la 
información publicada, de las personas, lectores, que tienen acceso al blog. 

— Definible, ya que en el momento de su creación se define el público que 
tendrá acceso a él. 

— Interactivo, debido a que se puede dar acceso a otros contenidos mediante 
enlaces web, vídeos, blog rolls... 

— Gratuito, porque existe en la web un gran número de espacios donde crear 
blogs gratuitamente y sin publicidad. 

— Cronología, de más reciente a más antiguo, por lo que siempre se encuen- 
tra en primer lugar la aportación más reciente, facilitando así la utilización del 
material. 

— Moderación, educación, respeto en los comentarios, puesto que la admi- 
nistración puede vetar su publicación. 

— Facilidad de manejo. No es necesario aprender a programar ni adquirir 
ningún software específico 
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— Categorización de contenidos al permitir establecer distintos tipos de 
entradas, etiquetas para clasificar la información. Si añadimos el orden cronoló- 
gico en que aparecen todos los contenidos, la búsqueda de información resulta 
mucho más sencilla. 

— Acceso desde cualquier lugar con conexión a internet. 


Esta versatilidad y facilidad para su publicación hacen que el blog sea idóneo 
en el proceso enseñanza-aprendizaje del trabajo en equipo, entre otras compe- 
tencias. De entre ellos se ha optado por Blogger de Google (Sánchez Rodríguez y 
Ruiz Palmero, 2017) porque: 


— Esun servicio gratuito, algo muy importante cuando el entorno es de coste 
cero de los nuevos recursos. 

— Carece de publicidad. 

— Está a disposición de cualquier usuario con conexión a internet. 

— No hay que instalar nada, está en español y no sufre de spam. 

— Su utilización está muy extendida entre los docentes, lo que da garantías 
de respuesta a las necesidades docentes. 

— Su manejo y configuración son muy sencillas, por lo que no se necesitan 
grandes conocimientos informáticos. 


Como inconveniente principal se encuentra la imposibilidad de incluir 
documentos en formatos pdf, texto... Para crear una biblioteca hay que acudir a 
documentos publicados en internet que tengan URL para añadirlos como hiper- 
vínculos en entradas y/o comentarios. 


II. METODOLOGÍA 


La certeza de que los resultados del trabajo en equipo estaban por debajo de 
los requerimientos mínimos y que su evaluación daba resultados alejados de la 
realidad derivó en un proceso de introspección, basado en la metodología des- 
criptiva, en el que se revisaron los métodos de seguimiento y valoración. A raíz 
de los resultados y tras una revisión de la literatura existente sobre el trabajo en 
equipo y las herramientas a utilizar para su mejor desarrollo, el equipo docente 
tomó la decisión de adoptar el blog como nuevo instrumento de dinamización, 
seguimiento y evaluación de esta competencia. 

El proyecto va más allá del mero aspecto descriptivo que mide, evalúa y reco- 
lecta datos sobre aspectos, dimensiones o componentes del fenómeno investigado 
(Hernández, Fernández y Baptista, 2002: 117). Se trata, de una investigación 
experimental, cualitativo-participativa, que revisa la incidencia de utilizar el blog 
como recurso educativo-interactivo que fomenta la sensación de pertenencia al 
grupo y la responsabilidad que ello conlleva. 
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1. REVISIÓN DE LA SITUACIÓN ANTERIOR 


La asignatura dispone de un aula virtual en la que, desde el primer día de curso, 
aparecen todas las matrices de evaluación con su contenido, criterios de evaluación 
e información individualizada del proceso enseñanza-aprendizaje (Cano, 2008). 
La retroalimentación es semanal, por lo que se considera que todo el grupo se 
siente arte y parte durante todo el cuatrimestre (Airasian, 2000). 

En cuanto a la información procedente de los resultados de los equipos de 
trabajo se ha constatado que: 


— A medida que el número de equipos de trabajo aumenta, la sensación de 
pertenencia al equipo disminuye, a pesar de que el número de componentes no 
varíe. Se cree que se debe a que el tiempo de dedicación a cada uno por parte del 
equipo docente disminuye. 

— La evaluación entre pares no resulta significativa pues, en su mayor parte, 
todos presentan las mismas evaluaciones de sus compañeros, a pesar de que se 
constaten comportamientos pasivos y reactivos. 

— La evaluación por parte del equipo docente es casi impracticable en algunos 
hitos, pues no se puede estar el tiempo suficiente con cada equipo para cotejar el 
cumplimiento de objetivos y resultados. 


A la vista de estos resultados y tras la revisión anteriormente mencionada, 
se decidió implantar el blog como herramienta de mejora en el curso 2016/2017. 


2. IMPLANTACIÓN DEL BLOG 


Tras tomar la decisión de comenzar el curso 2016/2017 incorporando el 
blog, se comenzó por estructurarlos y redactar un manual para el alumnado que 
comprende las instrucciones para su creación y contenido. Dicho manual indica: 


— Nombre del blog coincidirá con el nombre del grupo. 

— Privacidad en cuanto a que NO se añade a las listas de Blogger NI se per- 
mite que los motores de búsqueda lo encuentren. 

— Autores recoge a todos los miembros del equipo de trabajo. 

— Lectores incluye UNICAMENTE al equipo docente. 

— Entradas, una por cada componente del equipo, para que puedan tra- 
bajar individualmente, aunque la información está siempre a disposición de 
todo el equipo. También se incluye una de recursos en la que se anotarán los 
enlaces que puedan ser interesantes para alguno o algunos de los miembros 
del equipo y otra de actas en la que se redactarán las actas resultantes de las 
reuniones del grupo. 

— Etiquetas, las que el equipo considere necesarias. Se valora su aplicación. 

— Correos electrónicos de notificación de comentarios de todos los compo- 
nentes y del equipo docente. 


CONTRIBUCIÓN DEL BLOG EN LA CAPACITACIÓN Y EVALUACIÓN... 277 


Estas indicaciones, que incluyen pantallazos para que resulten más gráficas, 
están a disposición del grupo desde el primer día del curso en el aula virtual. 
Igualmente, como se estaba haciendo anteriormente, se incluyen las matrices y 
criterios de evaluación, formato del informe objetivo y fechas de presentación 
oral y escrita. Los equipos siguen siendo de 5 personas, aunque por motivos de 
número de alumnos dos de ellos quedan con 4 personas. 

Durante las dos primeras sesiones del cuatrimestre, se dedicó un espacio den- 
tro de la clase para exponer revisar y aclarar las dificultades en la creación de los 
blogs asícomo a revisar lo que se espera de un equipo de trabajo, de los contenidos 
mínimos que ha de tener el acta de constitución, reparto de roles y demás temas 
que puedan surgir tanto sobre los objetivos como sobre el funcionamiento del 
equipo o el blog. 

El equipo docente ha ido recibiendo correos según seiban haciendo entradas 
en cada blog, por lo que ha podido realizar un seguimiento tanto individuali- 
zado como global de cada uno de los grupos. A su vez, ha tenido la posibilidad 
de reconducir o reorientar tareas que no habían quedado suficientemente bien 
explicadas. 

Tomando como base la dinámica de grupos (Bauleo, 1969; Caparrós y López, 
1969; Zarzar, 1988), también se ha utilizado el blog como lugar para incorporar los 
resultados de tareas en equipo que se realizan en el aula y que no son el objetivo 
principal para el que se ha creado. De esta manera, el equipo docente obtiene 
evidencias más concretas del grado de adquisición de conocimiento e impulsa la 
interactuación del equipo fuera del aula y del objetivo específico para el que se 
ha constituido. 


IV. ANÁLISIS O DISCUSIÓN DE RESULTADOS 


El hecho de contar con un lugar virtual en el que archivar, revisar, escribir, 
compartir... ha incidido positivamente en la participación del alumnado que 
ha realizado entradas, casi semanalmente, en su blog. Esto indica que se sienten 
a gusto compartiendo espacios virtuales (Villa y Poblete, 2011) y con la retroa- 
limentación instantánea y personalizada que recibe (De Miguel, 2005; Ibáñez, 
Usandizaga y Sánchez, 2012). 

La participación ha aumentado y no se han dejado los trabajos para las 
fechas finales lo que ha ofrecido la posibilidad de que el equipo docente lleve 
a cabo un seguimiento más continuado, observar la evolución del grupo y 
sus componentes y de realizar una evaluación más fiel del alumnado y de los 
equipos (Secretaría de Educación Pública-SEP, 2011). A su vez, se ha trabajado 
la competencia de expresión escrita, pues el hecho de escribir las entradas de 
la tarea que se iba haciendo para que las leyeran los compañeros y el equipo 
docente, ha hecho que todos cuidaran más su redacción y expresión, por lo 
que el proceso de enseñanza-aprendizaje ha sido más completo del esperado 
(Fulton, 2014). 

Este último hecho ha llevado consigo una sensación de mayor carga de 
trabajo por parte del alumnado, pues su percepción ha sido que dedicaban 
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más tiempo a la tarea del equipo que en otras materias. Sin embargo, las 
evidencias finales han indicado que la dedicación total ha sido muy similar 
aunque más continuada, motivo este último que puede dar lugar a esa sensa- 
ción de ocupación constante. Por otro lado, han valorado muy positivamente 
el espacio virtual donde tener el material donde, cuando y cuantas veces 
quiera (Cano, 2008). 

El uso continuado de la herramienta ha supuesto una mayor interacción y 
de más calidad intraequipo y con el equipo docente, lo que ha conducido a un 
aprendizaje más enriquecedor, significativo y constructivo del alumnado, no sólo 
de los temas tratados sino, y lo que era el objetivo principal del proyecto, de las 
habilidades de la competencia trabajo en equipo. 

En lo que respecta al equipo docente, a pesar de que su trabajo se ha incre- 
mentado en cierta medida, al hacer frente a la revisión y retroalimentación 
de todas las entradas, considera que ha efectuado un buen seguimiento de la 
evolución del alumnado y que ha conseguido evidencias suficientes para su 
evaluación, por lo que considera que la puesta en marcha de este proyecto ha 
sido exitosa. 

Respecto a la visión global, el alumnado ha valorado muy positivamente la 
utilización del blog y ha declarado ser más consciente de lo que implica el trabajo 
en equipo y el equipo docente considera que ha reunido evidencias que dotan de 
mayor fiabilidad los resultados de la evaluación. 


V. CONCLUSIONES 


Aplicar el blog como instrumento facilitador del trabajo en equipo, su mejor 
comprensión por parte del alumnado y su seguimiento y evaluación por parte del 
equipo docente ha resultado altamente positivo, cabiendo resaltar los siguientes 
aspectos: 


— El equipo docente ha podido detectar rápida y eficazmente los elementos 
proactivos, activos, pasivos y reactivos de los grupos. De esta manera, ha podido 
corregir grupos desnivelados. 

— Derivada de la anterior, los equipos han resultado equilibrados, en cuanto 
a las características de sus componentes. 

— Se han obtenido evidencias de la participación, al menos en cuanto a 
consecución de tareas y aportación de documentación de utilidad para el trabajo 
propio o de otros compañeros de equipo. 

— Además del trabajo en equipo, se ha trabajado de forma indirecta la 
comunicación escrita, al cuidar la redacción de las entradas para hacerlas más 
comprensibles y adecuadas al Grado y tema tratados. 

— El equipo docente, al tener acceso a los materiales con los que estaban 
trabajando, ha podido reconducir situaciones en las que el mensaje al equipo no 
había llegado con suficiente claridad. 
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— El nivel de implicación ha sido mayor que en otras asignaturas en las que 
no se utiliza el blog como herramienta facilitadora del trabajo en equipo. 

— Tanto el alumnado como el equipo docente perciben que el nivel de com- 
prensión e interiorización de lo que implica pertenecer a un equipo de trabajo 
ha aumentado. 


Como conclusión principal cabe destacar que, el hecho de que el material 
y los avances que va haciendo cada participante en el equipo esté a disposición 
tanto de los componentes del grupo como del equipo docente, donde, cuando y 
cuantas veces se quiera, favorece la participación en el equipo, el seguimiento y 
retroalimentación intermiembros y equipo-docente. Todo esto, en definitiva, no 
hace otra cosa que redundar en una mejora significativa en el proceso enseñanza- 
aprendizaje tanto de los contenidos específicos (competencia especifica) de las 
tareas encomendadas como de una de las competencias clave en el mundo laboral: 
el trabajo en equipo. 

En cuanto a las limitaciones, destacar que se trabaja con espacios que no 
son los idóneos para llevar a cabo el trabajo en equipo, hecho que no está en 
nuestras manos corregir, aunque se trata de buscar espacios alternativos en 
los que poder realizarlas. Asimismo, el hecho de utilizar una herramienta de 
software libre conlleva una serie de limitaciones que no existirían en otro caso. 
Entre ellas cabe destacar la imposibilidad de subir archivos, lo que hace que 
únicamente se puedan compartir archivos con dirección URL. Dicha limita- 
ción puede dificultar la tarea de compartir archivos relevantes en el logro de 
los objetivos del equipo. Por otro lado, aunque pueda ser más fácil distinguir 
desde un principio los cuatro tipos de personas que hay en el aula, no se puede 
garantizar la creación de grupos eficaces y equilibrados, ya que, aunque estén 
equilibrados en cuanto a tipos de personas, los caracteres pueden no ser lo 
suficientemente compatibles. 

Como áreas de mejora cabe señalar la necesidad de organizar mejor los pasos 
a dar para la apertura del blog, permisos, entradas etc. En lo que se refiere a la 
evolución, se hace necesario elaborar alguna matriz intermedia que facilite su 
valoración, ya que las existentes para la evaluación final se han mostrado bas- 
tante ineficaces. Habría que incrementar el número de actividades presenciales 
en equipo, no tanto para obtener más evidencias como para conocer prácticas 
y, en su caso, redirgirlas; así como para ensayar técnicas de creatividad y toma 
de decisiones (tormenta de ideas, mapas mentales...). Adaptar las evaluaciones 
en el aula y dirigirlas al aspecto de la competencia que se esté trabajando en 
esa sesión. 

Con todo, la experiencia, aunque trabajosa en un inicio, no ha podido ser más 
satisfactoria y se continuará con el mismo programa en el próximo curso con las 
mejoras que resulte posible realizar. 
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24. LA IMPORTANCIA DE LA UTILIZACIÓN 
DE LAS TIC DESDE LA PERSPECTIVA 
DEL ALUMNO: SU INTEGRACIÓN 
EN LOS SISTEMAS DE EVALUACIÓN DOCENTE 
DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO 


Luis MATOSAS LÓPEZ 
Universidad Rey Juan Carlos (España) 


I. INTRODUCCIÓN 


La evaluación de la calidad en la labor docente en el contexto de la educación 
universitaria ha sido objeto de extensas investigaciones en los últimos años. Estas 
mediciones persiguen fundamentalmente dos fines: por un lado el de servir de 
apoyo en la toma de decisiones que afecten a la promoción del docente en su carrera 
(Zhao y Gallant, 2012), y por otro proporcionar al propio profesor información 
útil sobre sus fortalezas y debilidades educativas de cara a la mejora de su labor 
en el aula (Huybers, 2014). 

Esta tarea, la cual se desarrolla generalmente con la recopilación de las 
valoraciones que los estudiantes hacen de la eficiencia del trabajo del profesor 
tiene su foco de origen en EEUU y Australia. La unidad de medición utilizada 
habitualmente en los sistemas de valoración del profesorado es el promedio de las 
puntuaciones que los estudiantes de un determinado grupo otorgan al profesor 
del mismo en su labor docente. 

Aunque esentorno alos años veinte cuando comienzan a utilizarse los sistemas 
de valoración del profesorado (Remmers, 1928); es en los años ochenta cuando 
estos experimentan un mayor desarrollo, con el diseño del instrumento que aun 
hoy continua siendo quizá el más extendido; el denominado SEEQ (Student Eva- 
luations of Educational Quality) (Marsh, 1982; 1983, 1984). 

Encuadrado dentro de una amplia investigación enfocada en la mejora de los 
procesos de valoración docente, el presente estudio, aborda la construcción de un 
instrumento de medición capaz de reflejar las innovaciones curriculares aconteci- 
das en el ámbito de la educación universitaria en los últimos años, haciendo foco 
en aquellas derivadas de la aplicación de las TIC en las metodologías docentes y 
en la actividad diaria dentro el ámbito universitario. 
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II. ESTADO DE LA CUESTIÓN O FUNDAMENTOS TEÓRICOS 


Los instrumentos de valoración docente utilizan habitualmente el formato 
de escalas de Likert, en las que el estudiante valora una serie de aseveraciones 
relativas al desempeño del profesor en un rango de 1- Muy en Desacuerdo a 
5- Muy De acuerdo. Aun cuando estas escalas están ampliamente aceptadas 
y presentan beneficios significativos, adolecen de problemas de fiabilidad y 
validez. 

Numerosos estudios indican que las valoraciones que los estudiantes realizan 
del profesorado son, en líneas generales, una medida fiable de la calidad de la 
enseñanza (Feistauer y Richter, 2016; Marsh, 2007; Zhao y Gallant, 2012); sin 
embargo, existen también autores que exponen serias reservas sobre la utilización 
de indicadores de consistencia interna a la hora hacer atribuciones sobre la fiabi- 
lidad de los instrumentos (Herbert W. Marsh, 1987; Morley, 2014). 

En lo que a la validez se refiere, diferentes investigaciones revelan que los 
instrumentos de valoración docente, presentan ciertas limitaciones a la hora 
de medir la calidad de la enseñanza sin verse afectados por sesgos o influencias 
exógenas a la misma. 

Aspectos como las calificaciones esperadas por parte de alumno (Greenwald 
y Gillrnore, 1997), el nivel del curso (Neumann y Neumann, 1985), los rasgos 
de personalidad del profesor (Patrick, 2011), el tamaño de la clase (Gannaway, 
Green, y Mertova, 2017), el ranking del instructor (Spooren, 2010) o incluso el 
género (Boring, 2017) son ejemplos habituales de sesgos latentes asociados a los 
procesos de valoración docente. 

Adicionalmente, cuando estas herramientas son utilizadas con el propósito de 
mejorar la labor del docente, presentan además la dificultad de la interpretación 
de los resultados por parte del profesor. 

Otra de las limitaciones que apunta la literatura previa es la dificultad que 
presentan los instrumentos convencionales de valoración del profesorado a la 
hora incorporar de manera explícita las innovaciones curriculares que van acon- 
teciendo en el ámbito educativo (Richardson, 2005) con el transcurso del tiempo. 
Este aspecto toma particular relevancia cuando nos referimos a las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación (TIC), debido al impacto de las mismas en 
el contexto de la educación superior universitaria. 

Un enfoque que modera el impacto de algunas de las inconsistencias presen- 
tadas por los sistemas de valoración habituales, permitiendo además incorporar 
al instrumento de medición de manera explícita las innovaciones derivadas de la 
aplicación de las TIC en el sistema educativo es la metodología de Behavioural 
Anchored Rating Scales (BARS) diseñada por Smith y Kendall (1963). 

Borman y Dunnete indican (1975) que el BARS mejora la fiabilidad del 
instrumento de medición reduciendo el efecto halo (influencia de una caracte- 
rística determinada en los resultados) y la lenidad (sesgo en las puntuaciones del 
estudiante que tiende a evitar bajas valoraciones). Igualmente Harari y Zedeck 
(1973) apuntan mejoras en la validez de las mediciones como consecuencia de 
una reducción del impacto de las potenciales variables de sesgo. 
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IN. METODOLOGÍA 


El BARS toma las dimensiones a considerar en la actividad analizada, recopi- 
lando para cada una de ellas episodios de comportamientos eficientes e ineficientes. 
Episodios que tras sucesivas fases de categorización y cribado servirán para ilustrar 
los distintos puntos de anclaje en la escala final; remplazando así los elementos 
numéricos (de 1- Muy en Desacuerdo a 5- Muy De acuerdo) empleados en los 
instrumentos de valoración docente habituales. Así, Martin-Raugh et al. 016) 
indican que la utilización de estos episodios de comportamiento detallados en 
lugar de valoraciones numéricas reduce muchas de las fragilidades presentadas 
por las escalas de medición convencionales. 

A pesar de que la metodología original de Smith y Kendall (1963) ha sufrido 
variaciones en diferentes estudios, en líneas generales se pueden identificar las 
siguientes etapas: a) Un grupo de sujetos define las dimensiones a analizar en la 
actividad. b) Los participantes proporcionan episodios de comportamiento. c) 
Estos episodios son clasificados en las dimensiones a las que afectan los mismos. 
d) El investigador hace una última criba y selección final de los que pasan a formar 
el instrumento de medición y los ubica en el lugar correspondiente de la escala. 

Utilizando como base la metodología previamente señalada para la creación 
de BARS se aborda la construcción de un instrumento de valoración docente con 
ejemplos de comportamiento del profesorado, en un procedimiento que consta 
de seis fases: 


a) Descripción de las dimensiones de la calidad docente a analizar. 

b) Recopilación de episodios de comportamiento. 

c)  Depurado de episodios de comportamiento. 

d) Reubicación de episodios de comportamiento en las dimensiones de la 
calidad docente a analizar. 

e) Agrupación de episodios de comportamiento en subgrupos de Aspectos 
de Comportamiento Básico (ACBs). 

f) Selección final de ACBs y diseño de la escala. 


En primer lugar, un grupo de docentes procede a realizar una descripción deta- 
llada de las diez dimensiones de la calidad docente a considerar. Las dimensiones 
son: introducción a la asignatura, descripción del sistema de evaluación, gestión 
del tiempo, coherencia organizativa, implementación del sistema de evaluación, 
resolución de dudas, capacidad explicativa, disponibilidad general, facilidad de 
seguimiento y satisfacción general. 

En segundo lugar, un conjunto de estudiantes, organizados en sucesivas entre- 
vistas grupales, proporciona ejemplos de comportamientos en la labor docente 
conforme a las directrices definidas por Flanagan (1954) para la recopilación de 
incidentes críticos. Así, un total de 321 incidentes críticos o episodios de compor- 
tamiento son registrados por escrito. 

A continuación, un segundo grupo de docentes revisa todos los episodios 
de comportamiento recogidos durante la segunda etapa para eliminar aquellos 
redundantes o ambiguos. 
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Seguidamente, otro grupo de estudiantes procede a reubicar los episodios de 
comportamiento anteriores en cada una de las diez dimensiones consideradas, 
atendiendo a las descripciones realizadas en el primer paso. Aquellos episodios de 
comportamiento que no son reasignados en la dimensión correspondiente por al 
menos un 80% de los participantes son eliminados del proceso (Bernardin HJ, 1977), 
quedando tan solo 229 ejemplos de comportamiento vivos. 

Un nuevo grupo de profesores revisa de manera pormenorizada los ejemplos 
de comportamiento vivos y procede a reagrupar los mismos en subcategorías 
con aspectos comunes subyacentes dentro de cada dimensión. Los episodios de 
comportamiento de cada una de las dimensiones resultan reagrupados en 4 subca- 
tegorías de ejemplos de desempeño sintetizados, las cuales pasan a denominarse: 
Aspectos de Comportamiento Básico (ACBs). 

Así, por ejemplo, todos los incidentes críticos o episodios de comportamien- 
to de la dimensión disponibilidad general pasan a ser sintetizados en una de los 
cuatro ACB siguientes: 


— El profesor/a define un horario de tutorías adecuado para los estudiantes 
(turno de mañana/tarde, la misma ubicación donde se imparte la asignatura...). 

— El profesor/a está abierto para ayudar o atender a los estudiantes antes/ 
después de las clases. 

— El profesor/a presenta diferentes canales de contacto además de la forma 
y los momentos de uso de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual, teléfono, des- 
pacho del profesor/a...). 

— El profesor/a responde a las consultas en remoto de los estudiantes (eMail, 
Aula Virtual, Videoconferencia) en un máximo de 48-72 horas. 


Los 40 ACB generados en la fase anterior para las diez dimensiones analizadas 
(cuatro por dimensión) pasan a ser valorados por un último grupo de estudiantes. 
Con estas valoraciones se calculan las medias y las desviaciones tipicas para cada 
uno delos ACB y sus potenciales combinaciones dentro de la dimensión en la que 
están encuadrados. El valor de la media identifica el punto en la escala que esa 
combinación podría ocupar en el instrumento; mientras que la desviación típica 
describe el grado de acuerdo entre los participantes al colocar la combinación de 
ACBs en un determinado punto de la escala. 

Finalmente, para conformar la escala final, son seleccionados los ACB o 
combinaciones de ACBs que presentan valores de desviación típica más bajos. El 
instrumento resultante consta de diez dimensiones; con cinco puntos de anclaje 
en cada una de ellas, estando cada uno de estos puntos de anclaje representado 
por un ACB o combinación de ACBs. 


IV. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 


Estos ACB o combinaciones de ACBs representan de manera detallada los 
ejemplos de desempeño docente esperado por el alumno, reflejando así en pro- 
gresión creciente el nivel de eficiencia en la actividad del profesor. 
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Durante la fase de recopilación de episodios de comportamiento, el 92% de 
los sujetos participantes aporto algún ejemplo que incluía alusiones a las TIC, 


N.* de 
ejemplos de 
desempeño 

con alusiones 
a recursos 


N.? de ejemplos 
de desempeño 
con alusiones a 


N.? de ejemplos 
Fase de la construcción de desempeño 
considerados 


las TIC 
docentes 
tradicionales 
Recopilación de episodios de comporta- 321 53 13 


miento 


Reubicación de episodios de comporta- 
miento en las dimensiones de la calidad 229 50 6 
docente a analizar 


Agrupación de episodios de comporta- 
miento en subgrupos de Aspectos de 40 6 2 
Comportamiento Básico (ACBs) 


Selección final de ACBs y diseño de la 50 24 9 
escala 


Tabla 1. Ejemplos de desempeño con alusiones a las TIC por fase de construcción 
del instrumento. 


Delos 321 incidentes críticos o episodios de comportamiento aportados por los 
participantes durante la fase de recopilación inicial, el 16,51% eran ejemplos que alu- 
dían a algún tipo de elemento relacionado con las TIC (véase Tabla 1). Por ejemplo: 


El profesor/a esta disponible por varios canales tanto presenciales (clase, 
despacho...) como en remoto (eMail, Videoconferencia, Aula Virtual, Teléfo- 
no...) (Participante 4). 


De entre todos los episodios de comportamiento con referencias directas a las 
TIC, el uso del Aula Virtual en distintos contextos y con diferentes fines es el que 
acapara mayor atención (ver Tabla 2). Las menciones al empleo del Aula Virtual 
se dividen fundamentalmente en dos vertientes. Por un parte aquellas que hacen 
referencia a la explotación de la misma como herramienta de comunicación e 
interacción con el alumno. Por ejemplo: 


El profesor/a nos incentiva a mostrar nuestra opinión sobre determinados 
temas, ya sea en clase o mediante los foros del Aula Virtual (Participante 19). 


Por otra parte, se menciona el Aula Virtual como plataforma aglutinadora 
de contenidos. Por ejemplo: 


Todos los materiales y recursos referenciados en la guía docente aparecen 
también colgados en el Aula Virtual desde el primer día de clase (Participante 25). 
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Recursos de las TIC den a 
Aula Virtual 41,51% 
eMail 30,19% 
Multimedia como Vídeos o Podcast 16,98% 
Videoconferencia 15,09% 
Foros 13,21% 
Otros (Proyecciones, Web, MOOCs...) 15,09% 


Tabla 2. Alusiones recibidas por los distintos recursos TIC en la fase de recopilación 
de episodios de comportamiento. 


La importancia que estos elementos tienen desde la perspectiva del estudiante 
en el escenario actual, queda aún más de manifiesto si comparamos estas alusiones 
a recursos TIC con las menciones realizadas a otros recursos relacionados con 
aspectos más tradicionales en el ámbito de la docencia universitaria. Mientras 
un 16,51% de los incidentes críticos o episodios de comportamiento aportados 
por los estudiantes recogían algún tipo de mención a elementos TIC, tan solo 
un 4,05% de estos episodios de comportamiento incluían alusiones a elementos 
como la bibliografía complementaria o la utilización de la pizarra para apoyar 
las exposiciones en el aula (véase Tabla 1). 

En la fase de reubicación de episodios de comportamiento en las dimensiones 
de la calidad docente, el peso específico de ejemplos de comportamiento con alu- 
siones a las TIC se hace aún mayor. El 21,83% de los incidentes críticos incluyen 
algún tipo mención al uso del Aula Virtual, Foros on-line, eMail, o Videocon- 
ferencia entre otros, mientras que únicamente un 2,62% alude al uso recursos 
docentes tradicionales (véase Tabla 1). 

En esta fase, de los 49 incidentes críticos que no pudieron ser reubicados en 
la correspondiente dimensión, por no alcanzar el cuórum mínimo fijado (80%) 
entre los participantes, tan solo 3 incidentes críticos incluían alusiones a las TIC. 
La satisfactoria reubicación de los episodios de comportamiento con menciones 
a las TIC en la dimensión adecuada revela también una considerable clarividencia 
por parte del alumno a la hora de identificar la funcionalidad y utilidad aportada 
por estas herramientas en el la labor docente. 

En la fase de agrupación de ejemplos de comportamiento en Aspectos de Com- 
portamiento Básicos o ACBs, los profesores participantes concluyen mantener 
6 ejemplos de comportamiento con mención a las TIC sintetizados en forma de 
ACB; esto supone un 15% del total de los ACB considerados en esta fase. Los 6 
ACB con alusiones TIC resultantes son: 


— El profesor/a presenta todos los puntos clave de la guía docente al inicio 
del curso (programa de estudios, competencias, objetivos, metodología de trabajo, 
ECTS, recursos en Aula Virtual...). 
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— El profesor/a es puntual en la llegada a clase para preparar los materiales 
didácticos requeridos (notas, proyecciones, recursos multimedia...). 

— El profesor/a presenta diferentes canales de contacto además de la forma 
y los momentos de uso de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual, teléfono, des- 
pacho del profesor/a...). 

— El profesor/a responde a las consultas en remoto de los estudiantes (eMail, 
Aula Virtual, Videoconferencia) en un máximo de 48-72 horas. 

— El profesor/a utiliza recursos multimedia (diapositivas, vídeos, sitios web...) 
además de la pizarra para apoyar las explicaciones. 

— El profesor/a anima al estudiante a participar en el curso de diferentes 
maneras (trabajo de clase, preguntas de clase, foros de debate on-line...). 


Aunque de las 160 potenciales combinaciones de ACB, 30 son eliminadas 
de cara a su elegibilidad en el instrumento final por no superar el umbral de 
desviación típica establecido (SD=1,25), todas las combinaciones de ACB con 
alusiones a las TIC cumplieron el criterio de desviación típica alcanzando el 
grado de acuerdo requerido para ser retenidas de cara a su posible inclusión 
en la escala final. 

Este consenso indica de nuevo un elevado grado de acuerdo entre los parti- 
cipantes a la hora de ubicar las combinaciones de ACB con alusiones a las TIC 
en los distintos puntos de la escala final; considerando tanto aquellos puntos 
indicativos de pobre rendimiento como los ilustrativos de mejor desempeño en 
la tarea docente. 

Finalmente, de las 50 combinaciones de ACB incluidas en el conjunto 
de las diez dimensiones que conforman el instrumento final el 48% recoge 
una o más alusiones a elementos TIC. Comparativamente, solo un 18% hace 
mención al uso de recursos docentes tradicionales como la bibliografía o la 
pizarra (ver Tabla 1). 

La observación de las escalas resultantes apunta también la importancia 
que desde la perspectiva del alumno tiene, el uso de las TIC en la labor docente. 
No obstante, la mitad de las dimensiones consideradas incluyen alguno tipo 
de mención a las TIC. Estas dimensiones son: introducción a la asignatura, 
gestión del tiempo, capacidad explicativa, disponibilidad general y facilidad 
de seguimiento. 

Por ejemplo, en la categoría de capacidad explicativa, la situación de des- 
empeño más pobre por parte del profesor corresponde con el cumplimiento 
del ACB: El profesor/a utiliza recursos multimedia (diapositivas, vídeos, sitios 
web...) además de la pizarra para apoyar las explicaciones. Este hallazgo indica 
que el nivel mínimo de desempeño esperado por el estudiante en lo que a habi- 
lidades explicativas se refiere, queda sustentado en el uso de una variedad de 
elementos relacionados con las TIC como apoyo visual a las explicaciones del 
profesor (véase Figura 1). 
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1 El profesor/a utiliza recursos multimedia (diapositivas. vídeos. sitios web ...) además de la pizarra para apoyar las explicaciones 


El profesor/a utiliza recursos multimedia (diapositivas, vídeos, sitios web ...) además de la pizarra para apoyar las explicaciones y aplica un 
enfoque teórico-práctico que estimula el aprendizaje 


El profesor/a presenta contenidos de forma clara y concreta y utiliza recursos multimedia (diapositivas, vídeos, sitios web ...) además de la 
pizarra para apoyar las explicaciones 


El profesor/a presenta contenidos de forma clara y concreta: utiliza recursos multimedia (diapositivas, vídeos, sitios web ...) además de la pizarra 
para apoyar las explicaciones y aplica un enfoque teórico-práctico que estimula el aprendizaje 


El profesor/a presenta contenidos de forma clara y concreta: utiliza habilidades de comunicación verbal (tono, ritmo ...) / no verbal (gesto. 
5 movimiento ...) apropiadas para facilitar la comprensión: utiliza recursos multimedia (diapositivas, videos. sitios web ...) además de la pizarra 
para apoyar las explicaciones y aplica un enfoque teórico-práctico que estimula el aprendizaje 


Figura 1. Escala de la dimensión Capacidad Explicativa 
(Fuente: Elaboración propia). 


En la dimensión disponibilidad general el punto más bajo de la escala queda 
reflejado por la incapacidad del profesor para cubrir alguno de los ACB consi- 
derados en esta categoría, quedando el nivel básico de desempeño reflejado en 
el punto dos por el ACB: El profesor/a presenta diferentes canales de contacto 
además de la forma y los momentos de uso de cada uno de ellos (eMail, Aula 
Virtual, Teléfono, despacho del profesorí/a...). 

En esta misma categoría observamos la inclusión de otra alusión a las TIC 
en la combinación de ACBs ubicada en el tercer punto de la escala: El profesor/a 
presenta diferentes canales de contacto además de la forma y los momentos de uso 
de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual, Teléfono, despacho del profesor/a...) 
y responde a las consultas en remoto de los estudiantes (eMail, Aula Virtual, 
Videoconferencia) en un máximo de 48-72 horas. 

Esta combinación de ACBs aglutina el ACB considerado en el punto dos, 
haciendo referencia a distintos recursos TIC como forma de contacto entre pro- 
fesor y estudiante y además añade el tiempo de respuesta esperado por parte del 
alumno en ciertos canales (véase Figura 2). 

Al igual que ocurre en la dimensión anterior, observamos que los ACB con 
alusiones a las TIC aparecen ubicados en la parte inferior de la escala, vinculados 
a los escenarios básicos de desempeño esperado por parte del profesor. 
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El profesor/a no define un horario de tutorías adecuado para los estudiantes (tumo de mañana / tarde, la misma ubicación donde se imparte la 
asignatura ...): no está abierto para ayudar o atender a los estudiantes antes / después de las clases; no presenta diferentes canales de contacto ni la 
forma o los momentos de uso de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual, teléfono, despacho del profesor/a...) y no responde a las consultas en 
remoto de los estudiantes (eMail, Aula Virtual, Videoconferencia) en un periodo de 48-72 horas 


El profesor/a presenta diferentes canales de contacto además de la forma y los momentos de uso de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual, 
teléfono, despacho del profesor/a...) 


tm 


El profesor/a presenta diferentes canales de contacto además de la forma y los momentos de uso de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual. 
teléfono. despacho del profesor/a...) y responde a las consultas en remoto de los estudiantes (eMail, Aula Virtual, Videoconferencia) en un 
máximo de 48-72 horas 


wm 


El profesor/a está abierto para ayudar o atender a los estudiantes antes / después de las clases: presenta diferentes canales de contacto además de 
4 la forma y los momentos de uso de cada uno de ellos (eMail. Aula Virtual, teléfono, despacho del profesor/a...) y responde a las consultas en 
remoto de los estudiantes (eMail, Aula Virtual, Videoconferencia) en un máximo de 48-72 horas 


El profesor/a define un horario de tutorías adecuado para los estudiantes (turno de mañana / tarde, la misma ubicación donde se imparte la 
asignatura ...): está abierto para ayudar o atender a los estudiantes antes / después de las clases: presenta diferentes canales de contacto además de 
la forma y los momentos de uso de cada uno de ellos (eMail, Aula Virtual, teléfono, despacho del profesor/a...) y responde a las consultas en 
remoto de los estudiantes (eMail. Aula Virtual, Videoconferencia) en un máximo de 48-72 horas 


y 


Figura 2. Escala de la dimensión Disponibilidad General 
(Fuente: Elaboración propia). 


Por otro lado, la dimensión facilidad de seguimiento contempla también ele- 
mentos de las TIC en dos de las combinaciones de ACBs que sirven para conformar 
la escala. La primera combinación de ACBs con menciones a las TIC mostrada 
en la escala es: el profesor/a conecta los contenidos a lo largo de las etapas del 
curso creando una perspectiva general del tema; anima al estudiante a participar 
en el curso de diferentes maneras (trabajo de clase, preguntas de clase, foros de 
debate on-line...) y resume las principales ideas expuestas en clase diariamente/ 
semanalmente. 

En este caso, se trata de una alusión a foros de online como herramienta para 
fomentar el debate sobre las materias objeto de estudio. En esta escala la alusión 
al mencionado recurso aparece por primera vez en el punto 4, para volver a repe- 
tirse en el punto 5 de la misma; apuntando que aunque el uso de foros de debate 
online no es algo básico para el seguimiento de la asignatura, sí que puede llegar 
a ser un elemento diferencial a la hora de valorar como notable o sobresaliente el 
desempeño docente de un profesor universitario. 


V. CONCLUSIONES FINALES 


La emergente aparición de las TIC en el entorno educativo supone un cambio 
determinante en las metodologías y en la forma en la que se abordan los procesos 
de aprendizaje (García-Peñalvo y Pardo, 2015). 

La utilización de episodios de comportamiento en los instrumentos de valo- 
ración docente no solo puede reducir inconsistencias o facilitar la interpretación 
de los resultados por parte del profesor; si no que además permite incorporar al 
instrumento de medición de forma palpable las novedades derivadas de la apli- 
cación de las TIC a la educación superior. 
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Los ejemplos de eficiencia e ineficiencia recogidos durante el presente estudio 
presentaron constantes alusiones a aspectos como: el empleo del Aula Virtual con 
distintos fines, el uso de foros on-line para actividades de debate, o la utilización 
de Videoconferencias en tutorías entre otros. 

El instrumento resultante refleja que estos elementos, relacionados con el uso de 
las TIC en el ámbito de la educación universitaria, son percibidos por los estudiantes 
como indicadores de eficiencia, teniendo presencia en cinco de las diez dimensiones 
de calidad docente contempladas: introducción a la asignatura, gestión del tiempo, 
capacidad explicativa, disponibilidad general y facilidad de seguimiento. 

Si entramos a considerar recursos en concreto, consistente con Hobart et al., 
(2015) los resultados muestran el peso que desde la perspectiva del estudiante tiene 
una adecuada explotación del Aula Virtual. Este, no solo es el elemento de las TICmás 
mencionado durante la recopilación de incidentes críticos, sino que además aparece en 
la escala final en las dimensiones introducción a la asignatura y disponibilidad general. 

Del mismo modo, consistente con varios autores (Denton y Philip, 2001; 
Parkin et al., 2012), la presencia de elementos como el eMail, la Videoconferen- 
cia y de nuevo el uso del Aula Virtual en la escala generada para la dimensión 
disponibilidad general demuestran la importancia de las TIC en la comunicación 
e interacciones entre alumno y profesor. 

Adicionalmente, el seguimiento de los distintos ejemplos de desempeño (ya sea 
en forma de episodios de comportamiento o de ACBs) con alusiones a las TIC alo 
largo de las distintas fases del proceso de construcción del instrumento, revela un 
alto grado de acuerdo por parte de los participantes a la hora de: primeramente 
entender la funcionalidad que estas otorgan a cada una de las dimensiones de la 
docencia y en segundo lugar a la hora de concretar si la explotación de un deter- 
minado recurso de las TIC es un indicador de desempeño básico o bien denota 
un desempeño sobresaliente por parte del profesor. 

Así, el alumno señala implicaciones de las TIC vinculadas al desempeño 
mínimo y elemental de la labor docente en tres dimensiones: introducción de la 
asignatura, capacidad explicativa y disponibilidad general. 

En lo que respecta a la dimensión introducción de la asignatura, la utilización 
del Aula Virtual como plataforma para centralizar toda la información de la asig- 
natura se presenta ante el estudiante como algo elemental. En cuanto a la capacidad 
explicativa, el alumno percibe que el uso de elementos visuales de apoyo como slides, 
vídeos o sitios web durante las sesiones es algo esencial dentro de la metodología del 
docente. En lo referente a la disponibilidad del profesor, el alumno entenderá como 
tarea básica del docente la atención mediante el eMail o el Aula Virtual. 

En el otro extremo, los resultados indican que el estudiante valora una correcta 
explotación de determinados recursos de las TIC en las dimensiones facilidad de 
seguimiento o gestión del tiempo, como indicador de un desempeño sobresaliente 
por parte del profesor. 

En la dimensión facilidad de seguimiento, los alumnos perciben como indi- 
cador de desempeño destacable la utilización de foros de debate on-line como 
herramienta complementaria al aprendizaje. Mientras que en la categoría gestión 
del tiempo, se considera positivamente una correcta preparación de los materiales 
audiovisuales de manera previa al inicio de la sesión. 
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Por último, otro recurso de las TIC que merece mención en el estudio son los 
denominados Massive Online Open Courses (MOOCs). A pesar de ser una herra- 
mienta que goza de un importante potencial y que presta numerosas alternativas 
en el ámbito de la educación superior (Sosa et al., 2014), en el momento actual su 
explotación no parece ser percibida como relevante por parte del estudiante a la 
hora valorar el trabajo del profesor. Si bien los MOOGs reciben alguna mención 
durante la recopilación de incidentes críticos o episodios de comportamiento, a 
posteriori su presencia no llega a consolidarse en el instrumento de medición. 

A la vista de todo lo anterior, los resultados del estudio no solo indican que el 
nivel de aceptación de estas innovaciones metodológicas derivadas del uso de las 
TIC están plenamente aceptadas y asimiladas por el estudiante; sino que apuntan 
además una necesidad inminente de integrar las mismas dentro de los actuales 
sistemas de evaluación de la actividad del profesorado universitario. 
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Investigación financiada. Este artículo es producto del Proyecto de Investigación 
Educativa (PIE) titulado «Recursos tecnológicos para la enseñanza en laboratorios 
audiovisuales: videotutoriales y códigos OR» referencia 15187, financiado la Universidad 
de Málaga. 


I. INTRODUCCIÓN 


La experiencia en el aula descrita a continuación, se enmarca en el interés de 
los docentes participantes por conformar una nueva didáctica de la comunicación 
aprovechando las potencialidades que brindan las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TIC) y la disponibilidad de instrumental multimedia en los 
laboratorios de la Facultad de Ciencias de la Comunicación de la Universidad 
de Málaga (UMA). 

El proyecto de innovación educativa (PIE) «Recursos tecnológicos para 
la enseñanza en laboratorios audiovisuales: videotutoriales y códigos QR» se 
experimentó en una serie de asignaturas con un eminente cariz práctico perte- 
necientes a de los grados en Periodismo, en Publicidad y Relaciones Públicas 
y en Comunicación Audiovisual durante los cursos académicos 2015-2016 y 
2016-2017. 

La utilización de dispositivos tecnológicos supuso la apertura a un conjunto 
de herramientas de innovación docente especificas que aumentaron significati- 
vamente las posibilidades de experimentación, colaboración y el control de los 
procesos de producción y transmisión del conocimiento. En palabras de Polo, D. 
y Jodar, J. M. (2010), «no hablamos sólo de herramientas o sólo de colaboración, 
sino de su unión total para crear la formación 2.0». 

Con esta práctica docente se pretendió dar un paso más allá en relación a las 
tecnologías analógicas a partir de las cuales el docente elaboraba sus materiales y 
diseñaba sus propuestas de enseñanza de manera unidireccional y con un alcance 
limitado. 
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Estos cambios los podemos entender en muchos aspectos como un pasaje 
de lo analógico a lo digital, de la escritura al diseño, o del texto «monomodal» 
al texto «multimodal» (Kress, 2009). Es decir, no solo la palabra escrita u oral, 
los lenguajes, se rearticulan en el marco de estas nuevas condiciones de represen- 
tación y comunicación, de estos nuevos soportes y textos cada vez más diversos 
y convergentes, sino que también las operaciones de selección, organización o 
jerarquización (o incluso las propiedades vinculadas a la coherencia y cohesión de 
los textos) anterior y fundamentalmente basadas en lo impreso e implicadas en la 
producción de un corpus, un libro, apunte o material educativo escrito, demanda 
y requiere de nuevas habilidades y nociones, de nuevas competencias y criterios 
de análisis y valoración (Danieli, 2013). 

La experiencia consistió en la realización, por parte del alumnado, de vídeo- 
tutoriales sobre los distintos equipos presentes en los laboratorios audiovisuales. 
Tras la supervisión del tutor de la materia, a los videotutoriales se les asociaron 
códigos QR ubicados en los propios equipos. 

Este artículo desgrana el proceso de desarrollo del proyecto, así como los 
resultados del mismo, tanto de tipo cuantitativo (analíticas de tráfico web) y 
de tipo cualitativo extraídos de cuestionarios de detección de necesidades de 
aprendizaje, pretest y post-test de conocimiento y encuestas de satisfacción y de 
usabilidad a los estudiantes implicados en los que se revelan tanto la demanda 
de implementación de este tipo de metodologías por parte del alumnado, como 
su posterior valoración tras su uso. 


Listas de reproducción creadas 


Inside Tv Speech In 


Imagen 1. Canal donde se alojan los videotutoriales (Fuente: YouTube). 
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Il. ESTADO DE LA CUESTIÓN 


La expansión del vídeo como soporte de material didáctico no es ninguna 
novedad, ya en el año 2005 surgen plataformas y servicios web dirigidos a un 
público generalista que disponen de contenidos de casi cualquier temática. Den- 
tro de las tipologías de vídeo educativo descritas por Cebrián (como se citó en 
Bravo, 1996), en el caso que nos aborda nos situaremos en una experiencia de 
vídeos curriculares, es decir, que se adaptan expresamente a la programación de 
las asignaturas implicadas en el proyecto, en contraposición con los vídeos de 
divulgación cultural, los de carácter científico-técnico y los vídeos para la edu- 
cación, que pudiendo utilizarse como herramientas didácticas, se diferencian en 
algunos matices a la hora de ser concebidos. 

Esta evolución es el inicio de la confrontación entre las metodologías de forma- 
ción tradicionales y la aplicación de nuevas herramientas didácticas (Polo, 2010). 

García Sans (2008, como se citó en Espuny, González, Lleixá y Gisbert, 
2011) se lamenta de que los recelos hacia las redes sociales no sólo se traducen 
en una escasa investigación acerca de su rendimiento educativo, sino que gran 
parte del profesorado tiene ese mismo sentimiento de rechazo hacia la tecno- 
logía utilizada por los estudiantes, puesto que interfiere en el flujo natural de 
la enseñanza tradicional. En esta misma línea se manifiestan García, Robles y 
Correyero (2016) para quienes las TIC están motivando una «revolución de la 
cultura docente, propiciada sobre todo por la importancia de una comunica- 
ción interactiva, lo que debe obligar a una revisión de las estrategias docentes 
utilizadas hasta la fecha». 

El uso de los recursos tecnológicos virtuales como herramienta pedagógica 
no reduce el papel del profesor, sino que, por el contrario, «debe amplificar y 
empoderar la presencia docente, potenciando las ayudas sociales típicamente 
ofrecidas por éste en su papel de mediador del proceso de construcción colectiva 
del conocimiento» (Onrubia, 2005). Aunque este autor advierte que la simple 
incorporación de las TIC a las prácticas educativas no garantiza la consecución 
de estos objetivos y anima a mantener y activar la reflexión sobre los objetivos y 
criterios que deben guiar su inclusión en éstas, así como la investigación empíri- 
ca sobre los resultados y aportaciones de dicha incorporación a la mejora de la 
calidad de la enseñanza. 

Brazuelo y Cacheiro (2010) señalan que los alumnos son los auténticos 
protagonistas de estos cambios ya que fuera del aula invierten mucho tiempo en 
estar conectados a las redes sociales. Vinculada estrechamente a la utilización 
de éstas, la telefonía móvil constituye un mercado en constante evolución y en 
la actualidad, la extensión de la telefonía móvil 4G posibilita la continua cone- 
xión a internet, así como el uso de las herramientas tecnológicas en cualquier 
lugar y sin necesidad de un ordenador personal. De ahí la importancia del uso 
de los códigos QR como complemento a los videotutoriales en los que se basa 
el presente proyecto. Por otro lado, frente al podcast de vídeo se ha empleado 
el vídeo en streaming, a través de un canal creado al efecto en la plataforma 
YouTube, eliminado la necesidad de descarga y facilitando el visionado en PDA, 
tabletas, teléfonos inteligentes, etc. 
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Nos hallamos ante la elaboración, por parte del propio alumnado y bajo la 
supervisión y guía del docente, de los denominados contenidos educativos reutili- 
zables que, atendiendo a las palabras de Mauri, Onrubia, Coll y Colomina (2005) 
«se presentan en formato multimedia o hipermedia y cuya utilización se prevé 
que sea posible en situaciones en que el grado de coincidencia física, espacial y 
temporal de profesores y alumnos pueda darse en un grado mínimo o incluso no 
existir»!. Zamora y Bello (2011) describen el nuevo papel del profesor como el 
de coach y mentor, debiendo reconocer y utilizar todos los recursos que tiene a 
su disposición: «los ejes de coordenadas cambian y ahora nos movemos entre la 
posibilidad de comunicación a través de las TIC y su proyección en la enseñanza 
universitaria». Para ello no hay que limitarse solo a las nuevas modalidades orga- 
nizativas y métodos de enseñanza sino hay que abrirse a la formación basada en la 
red (Cabero y Gisbert, 2005), con la integración de herramientas de comunicación 
sincrónicas y diacrónicas. 

El aprendizaje multimedia permite al usuario adquirir los contenidos de 
forma más eficaz a través de la combinación de información visual y audi- 
tiva (imágenes, sonido y texto, la mayoría de veces en forma de subtítulos o 
anotaciones) en un único formato de presentación (Mayer, 2001). Entre los 
materiales multimedia, Mackey y Ho (2008) consideran al vídeotutorial como 
un recurso didáctico apropiado para mejorar la absorción de conocimientos, 
el aprendizaje percibido por el alumno y crear sinergias con otros recursos y 
métodos de enseñanza. Solo la presencia física del formador aumentaría la 
calidad de la enseñanza, problema que según Greene (2007) quedará resuelto 
con la llegada del 3D como siguiente evolución del vídeo, y en último térmi- 
no con los vídeos holográficos de alta calidad. Aunque consideramos que la 
emotividad, interacción y humanidad producida por la presencia física será 
insustituible. 

Creemos interesante poner de relieve que el éxito en el aprendizaje multime- 
dia puede estar condicionado en gran medida por la aceptación de este tipo de 
tecnologías por parte del alumno. El modelo MAT (Modelo de Aceptación Tec- 
nológica) establece un efecto directo y positivo entre las actitudes hacia el uso, la 
intención de uso y el propio uso que el individuo hace de la tecnología. A su vez, 
la utilidad percibida influye en el uso a través de la actitud y la intención de uso 
(Jiménez y Castillo, 2012). 

Para poder valorar este factor en los resultados de la experiencia aquí 
descrita, como se explicará más adelante, se facilitó un cuestionario en línea 
tanto para alumnos como para docentes para tener constancia de este aspecto 
entre otros. 


! Estos autores consideran contenidos educativos reutilizables interactivos aquellas actua- 
ciones que un alumno desarrolla individualmente accediendo a la propuesta de contenidos para 
resolver una tarea de aprendizaje. El profesor o tutor no está presente, pero lo que el alumno 
realiza tiene relación con lo que ha ocurrido anteriormente en el marco del diseño de los conte- 
nidos incluidos en los materiales y puede, según las condiciones educativas establecidas, tener 
relación con lo que vaya a ocurrir más tarde, en situaciones de valoración de los resultados de 
aprendizaje o en las posibilidades establecidas de progreso del alumno. 
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II. METODOLOGÍA 


Previamente a la planificación del proyecto, se llevó a cabo una recogida de 
datos de detección de necesidades de aprendizaje mediante la elaboración de 
una encuesta que fue difundida entre alumnos y docentes de más de cincuenta 
asignaturas distribuidas en los tres grados implicados. Para este fin, se diseñó un 
cuestionario de evaluación de los videotutoriales siguiendo una escala de Likert 
para los alumnos y profesores con la intención de detectar la conveniencia de 
implementar esta herramienta de aprendizaje en el Centro. 

En él, se utilizaron esencialmente items dicotómicos, basados en escalas 
impares, de tipo acuerdo-desacuerdo en cinco posiciones, posibilitando la 
neutralidad en la opinión de tal modo que el 1 correspondía a «totalmente en 
desacuerdo», el 2 «moderadamente en desacuerdo», el 3 «ni de acuerdo ni en 
desacuerdo», el 4 «moderadamente de acuerdo» y el 5 al «estoy totalmente de 
acuerdo». 

El cuestionario constaba de diez ítems para conocer si los alumnos utilizaban 
estas herramientas de aprendizaje por su cuenta, para qué materias, si lo hacían 
mediante la lectura de códigos QR y para qué asuntos. También se les pregun- 
tó sobre el conocimiento técnico previo al acceso a los laboratorios, en el aula 
plató y en la de radio, así como su opinión sobre la conveniencia de disponer de 
videotutoriales que expliquen esos contenidos previamente al desarrollo de las 
clases. En el mismo cuestionario y mediante un enlace a los vídeos ya realizados, 
se les pedía a los alumnos su opinión sobre los mismos, si los utilizarían y si los 
recomendarían a sus compañeros. 

Por otro lado, la encuesta al profesorado constaba de cinco ítems para conocer 
su opinión sobre la utilización de los videotutoriales como herramienta de apoyo 
a la docencia y el aprendizaje de los alumnos, además de otros tres más para que, 
una vez visionados dos ejemplos prácticos, ofrecieran su punto de vista sobre la 
conveniencia de implementarlos en los laboratorios. 

Una vez alcanzada la certeza de las necesidades formativas de los alumnos 
y para dar respuesta a esta demanda iniciamos la primera fase de la experien- 
cia, consistente en seleccionar las asignaturas más adecuadas para realizar el 
experimento (todas tuvieron un componente práctico relativo a la fotografía, 
el medio radiofónico, la imagen audiovisual, o las competencias comunicativas 
delos estudiantes). Las materias seleccionadas, a su vez, estaban conformadas 
por dos grupos generales (el del turno de mañana y el del turno de tarde) y, 
por 5 grupos reducidos para la parte práctica. Se establecieron pues, dentro 
de cada asignatura, un grupo control y otro grupo sobre el que aplicar el 
experimento. A ambos grupos se les realizó un pretest de nivel para saber el 
conocimiento teórico y práctico previo de los alumnos en cuanto al manejo 
de los equipos y habilidades a los que, con posterioridad, se les realizarían 
videotutoriales. 
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ALFABETIZACIÓN Y COMPETENCIAS 
1 ¿Conoce Vd. como hay que colocarse ante el micrófono de radio y dirigirse al vácnico de sonido? 


Respuesta Media Total 
s _ _—  - >= Es] 


No o 25% 8 


Total as 00% un 


S 


¿Sabe Vd, como se maneja una mesa de mezclas de un estudio de radio? 


Respuesta Media Total 
E o 27% 8 


Total ilAAAAos. 30/32 


3, En caso afirmativo. Diga de 0 a 10 el grado de conocimiento en el manejo de una mesa de mezclas 


sjojuleje 


1 
2 
1 
1 
4 


Total 


5 


4, ¿Sabe Vol realizar alguna señal para comunicarse con el técnico de sonido en un estudiode radio sin hablar? 


Respuesta Media Total 
s —— 19 


No os 35 2 


Taal 97% 3Un 


Imagen 2. Ejemplo de pretest de nivel (Fuente: Campus Virtual Asignatura 
Periodismo Audiovisual Radio). 


Se pasó así a la segunda fase del proyecto, la de la elaboración y publicación 
de los recursos audiovisuales. Para ello utilizamos una metodología cooperativa, 
que implicase a los alumnos en el proyecto para un óptimo aprendizaje. Una vez 
establecidos los grupos de trabajo voluntarios, cada uno de éstos eligió, según su 
propio criterio, un vídeotutorial a realizar. 

Con respecto al plano formal, se utilizaron técnicas de discusión colaborativas 
para determinar el formato en cuanto a su estilo narrativo, duración, composi- 
ción, grafismo, etc. Para la toma de decisiones en esta fase de preproducción se 
tuvo en cuenta las condiciones de visionado del usuario potencial. Al tratarse 
de un acceso, principalmente, a través de códigos QR en el espacio formativo 
mediante dispositivos móviles, el tutorial debía ser conciso, breve y directo. El 
formato elegido es un tutorial de una duración entre uno y dos minutos con una 
realización simple y cuidada donde predominan los primeros planos y en el que 
un narrador extradiegético conduce mediante voz en off y subtítulos opcionales 
la acción formativa. 

Para aumentar el público potencial se realizaron, también, versiones en 
un segundo idioma, concretamente en inglés, disponibles mediante un acceso 
directo sobreimpresionado, tipo etiqueta, en los primeros instantes del vídeo 
en castellano. En algunos casos también se realizaron versiones en francés e 
italiano. 

El medio elegido para emplazar los vídeos formativos es YouTube que 
permite no solo el acceso y difusión a los alumnos del Centro sino también 
a un público global con similares necesidades formativas. Se creó un canal 
llamado «Proyecto Innovación Docente (PIE) Ciencias de la Comunicación 
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UMA» en el que se puso a disposición del público los materiales formativos 
de forma independiente o bien agrupados en listas de reproducción que facili- 
tan al usuario el acceso a contenidos relacionados. Las listas de reproducción 
creadas se denominan «Inside TV», que agrupa los videotutoriales referidos 
a equipamiento de plató de televisión; «Inside Photography» que aglutina 
a los relacionados con el estudio fotográfico; «Radio Studio» que incluye 
videotutoriales de equipamiento y operación en el estudio de radio y, por 
último, «Speech In», que agrupa vídeos formativos relacionados con técnicas 
de comunicación. 

Una vez generados los códigos QR se imprimieron en carteles y pegatinas que 
se ubicaron en los espacios formativos y/o en los equipos, según el caso. 

Siguiendo la filosofía colaborativa y de acceso abierto del proyecto, se optó 
por registrar la propiedad intelectual del material a través de licencias Creative 
Commons en su modalidad de reconocimiento, que permite la explotación libre 
en todas sus facetas con la simple obligación de citar el origen. 

La tercera fase del proyecto fue la de dar a conocer entre el alumnado y el 
profesorado del Centro la existencia de estos innovadores materiales docentes 
para que pudiesen ser utilizados por otras materias que también requiriesen del 
uso de los mismos equipos o habilidades comunicativas. 

La cuarta y última fase, tuvo lugar al final de cada cuatrismestre en el que se 
impartieron las asignaturas implicadas en la experiencia. Al final de dicho perio- 
do se volvieron a realizar test de nivel al grupo control y al grupo experimental 
para comparar diferencias entre ambos grupos, así como para medir la evolución 
del conocimiento teórico y práctico de los alumnos en cuanto al manejo de los 
equipos y habilidades una vez cursada la asignatura. También se realizó una 
encuesta de usabilidad y satisfacción a los grupos experimentales para conocer 
la valoración de los estudiantes en cuanto al método docente y las herramientas 
TIC creadas en clase. 


IV. ANÁLISIS DE RESULTADOS 


La herramienta utilizada para el análisis del tráfico generado por el canal es 
YouTube Analytics. El espacio temporal de la muestra va desde la creación del 
canal, en febrero de 2016, hasta el 1 de agosto de 2017. Como datos generales 
destacar que el Canal de YouTube PIE Ciencias de la Comunicación UMA consta 
de 4subcanales y 17 vídeos configurados como listas de reproducción: Inside TV 
(5), Speech In (4), Inside Photography (4) y Radio Studio (4) obteniendo un total 
de 1.893 visualizaciones. 
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erro PIE Ciencias de la Comunicación UMA 9 


ae Fecha de creación: 18/2/2016 + Vídeos: 29 


Desde siempre hasta hoy (18/2/2016 — 1/8/2017) 


Tiempo de visualización Duración media de las 
Minutos reproducciones 
Minutos 


Al 


1.726 q 00 segundos) | |, vta 0:54 


Visualizaciones 


1.893 
Vídeos compartidos Vídeos en listas de Suscriptores 
Me gusta No me gusta Comentarios 11 reproducción 25 
12 2 1 35 
=p 1 | Lal bl Mt 


Imagen 3. Vista general de estadísticas (Fuente: YouTube). 


La duración media de las reproducciones es de 54 segundos, un 50% del total 
de los vídeos del canal. La retención relativa respecto a otros vídeos de YouTu- 
be de similar duración es superior a la media. Esto indica un gran interés en la 
visualización del contenido. 


een PIE Ciencias de la Comunicación UMA Y 


' 5 Fecha de creación: 18/2/2016 » Vídeos: 29 
A E 


Desde siempre hasta hoy (18/2/2016 — 1/8/2017) 
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REPRODUCCIONES REPRODUCIDO 
0:54 50% 
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0,0% l , ' 
18/2/16 25/3/16 30/4/16 5/6/16 11/7/16 16/8/16 21/9/16 27/10/16 2/12/16 Y JADAYA 12/2/17 20/3/17 25/4/17 31/5/17 6/7/17 
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Imagen 4. Duración media y porcentaje medio reproducido (Fuente: YouTube). 
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Las visualizaciones proceden en su mayoría de España (66%) siendo signifi- 
cativo el 34% restante que muestran el alcance de los videotutoriales más allá del 
público objetivo para el que se creó el canal. 


ds AAA AAA 


e EJ 


Argentina 


Chile 


0,0% 20,0% 


A la 
0 abr. 2016 jul20t8l  Whaneet2ol8) ro 


Edad del espectador | Sexo del espectador | Vídeo | Áreageográfica Más + 


2) Área geográfica Tiempo de visualización (minutos) € Y. 
España 1.144 (66%) 
México 103 (6,0%) 
Argentina 88 (5,1%) 
Chile 41 (2.4%) 
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Imagen 5. Ubicación de las visualizaciones (Fuente: YouTube). 


Los dispositivos más utilizados para las visualizaciones de los videotutoriales 
fueron el ordenador (61%) y el teléfono móvil (33%). Este dato demuestra que 
el acceso a los materiales audiovisuales a través de los códigos QR mediante su 
lectura con un teléfono móvil o tableta no es el principal medio de acceso. 


“MA 
> 
LA 


A 


0 abr.2016, ella a aL dt do AGR, 1.9 
| Tipo de dispositivo | Sistema operativo 
) Tipo de dispositivo 6) Tempe de deere oy Visualizaciones € cr mado o 
Ordenador £2 1.056 (61%) 1.266 (67%) 0:50 46% 
1 Teléfono móvil Y) 572 (33%) 535 (28%) 1:04 56% 
) Tablet 77 (4,5%) 72 (3,8%) 1:04 63% 
TVO 16 (0,9%) 14 (0,7%) 1:06 68% 
Desconocido 5 (0,3%) 5 (0,3%) 1:01 74% 
Videoconsola O 0 (0,0%) 1 (0,1%) 0:18 16% 
1-6 de6 


Imagen 6. Dispositivos de visualización (Fuente: YouTube). 
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Las principales fuentes de tráfico son las búsquedas de YouTube (22%) y 
reproducciones insertadas (20%). Estas segundas son visualizaciones realizadas 
a través de webs externas y aplicaciones que insertan los vídeos del canal. En este 
caso se refiere a las aplicaciones de lectura de códigos QR que escanean los códigos 
en los equipos audiovisuales integrados en el proyecto. 


ed Búsqueda de YouTube 
24 
Dereproductores insertados 
=S 
Vídeos sugeridos 
y 
lo) Canales de YouTube 
e Listas de reproducción 
0 100 200 300 400 
0 AbEZOJO) Julxgot6 Del A ÓN LAN A AA E: 
7) Fuente de tráfico 6) mempode es oy Visualizaciones Q) udigeiiacios mo o 
| —] Búsqueda de YouTube 383 (22%) 347 (18%) 1:06 63% 
| >) Dereproductores insertados Q 345 (20%) 365 (19%) 0:56 49% 
O - Vídeos sugeridos €) 296 (17%) 271 (14%) 1:05 59% 
| ) Canales de YouTube 246 (14%) 319 (17%) 0:46 43% 
—] Listas de reproducción 180 (10%) 205 (11%) 0:52 53% 
7) Directas o desconocidas Y 123 (7,1%) 147 (7,8%) 0:50 40% 
O Página de lista de reproducción 84 (4,9%) 137 (7,2%) 0:36 37% 
Funciones de exploración Y 40 (2,3%) 29 (1,5%) 1:21 70% 
—] Otras funciones de YouTube 19 (1,1%) 44 (2,3%) 0:25 26% 
O) Tarjetas de vídeo y anotaciones 8 (0,4%) 22 (1,2%) 0:20 24% 
O Notificaciones 2 (0,1%) 7 (0,4%) 0:17 10% 


Imagen 7. Fuentes de tráfico (Fuente: YouTube). 


Una vez terminada la fase de análisis web se procedió a analizar las respuestas 
a la encuesta dirigida a los alumnos y profesores. En concreto participaron 108 
alumnos y 24 profesores de todos los cursos de los tres grados impartidos en el 
Centro. 

La primera cuestión planteaba si los alumnos estaban habituados a utilizar 
los videotutoriales como herramienta de aprendizaje de manera autónoma, por 
su cuenta. La respuesta fue afirmativa en un 56% de los alumnos. Respecto a su 
contenido, estaba mayoritariamente relacionado con el uso de las TIC (65,7%), 
seguido de contenidos de ocio (37,3%). 

En cuanto al conocimiento previo del manejo del software y de los equipos 
en los laboratorios, el grado de desconocimiento es menor que en el resto de 
instalaciones (20%), conformándose una mayoría con conocimiento moderado 
o total (50%). 
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Este mayor conocimiento en el uso de los laboratorios contrasta, en general, 
con el que manifestaron respecto a los equipos del aula plató y, sobre todo, del 
aula de radio donde se alcanzan cotas de desconocimiento muy superiores. Con- 
cretamente, el 42,5% de los alumnos reconocieron un total desconocimiento o 
un moderado desconocimiento en el manejo de equipo en el aula plató frente al 
29,3% que señaló un total o moderado conocimiento. 

En el aula de radio, el grado de desconocimiento era todavía superior situán- 
dose en el 54,7% de los encuestados, frente al 22,6% que señalaron su total o 
moderado conocimiento. 

No es por ello extraño que los alumnos muestren mayoritariamente (90,2%) 
la conveniencia de disponer de videotutoriales que expliquen con antelación el 
manejo de los equipos en dichos espacios. Lo mismo que para mostrar las técnicas 
de comunicación oral como hablar en público o de expresión (71,1%). 

Todo ello nos llevó a concluir, tras esta primera encuesta de detección de 
necesidades, que la utilización de los videotutoriales como herramienta para 
el aprendizaje es percibida como necesaria por parte de los alumnos de los tres 
grados de Ciencias de la Comunicación en un elevado porcentaje. 

En cuanto al punto de vista de los profesores respecto a la conveniencia de 
disponer de esta herramienta, resulta también mayoritaria su opinión a favor 
(95,7%) y que debería disponerse previamente al trabajo en los espacios de labo- 
ratorios y platós (91,3%). El aspecto en el que el profesorado muestra dudas, 
es sobre si los videotutoriales deberían ser realizados por los propios alumnos 
como herramienta de aprendizaje (49,1%) frente al 30,4% que están totalmente 
o moderadamente en desacuerdo. 

Si se comparan los resultados de los prestest de nivel sobre el conocimiento 
teórico y práctico previo de los alumnos en cuanto al manejo de los equipos y 
habilidades, realizados el primer día de clase, con los del test de nivel que supe- 
raron los alumnos al final del cuatrimestre, podemos constatar que, si bien hay 
una sustancial y lógica mejora tanto en el grupo control, como en el grupo expe- 
rimental, en éste último sobresalen las puntuaciones de aquellas habilidades en 
el manejo de equipos sobre las que los estudiantes realizaron y posteriormente 
consumieron los videotutoriales. 

Por último, las puntuaciones de los 19 ítems que componen el test de satis- 
facción y usabilidad realizado a los grupos experimentales, en el que se utilizaron 
esencialmente preguntas de respuesta cerrada (si/no) e ftems dicotómicos, basados 
en escalas impares, de tipo acuerdo-desacuerdo, alcanzaron en el 100% de los 
casos respuestas afirmativas y en el 87,3% de los casos la puntuación más alta 
de la escala (5), dándose solo en un 4% respuestas neutrales (3), y ningún caso 
puntuaciones negativas (0,1 y 2). 


V. CONCLUSIONES O CONSIDERACIONES FINALES 


A pesar la reciente finalización del PIE «Recursos tecnológicos para la ense- 
ñanza en laboratorios audiovisuales: videotutoriales y códigos QR>» la repercu- 
sión de éste continua en el tiempo no solo como herramienta de aprendizaje de 
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futuros alumnos de los laboratorios audiovisuales de la Facultad de Ciencias de la 
Comunicación de la UMA, sino también como recursos disponibles para cualquier 
usuario de YouTube. Se puede afirmar, analizando los datos de las visualizaciones 
obtenidas, que los resultados del proyecto trascienden el público objetivo inicial 
ampliándose a los más de mil millones de usuarios de la plataforma. 

El análisis de la actividad desarrollada en el canal confirma la convivencia 
entre dos modelos diferentes, el inicial de formación in situ orientada a los alumnos 
que utilizan sus dispositivos móviles para acceder a los videotutoriales a través 
de códigos QR y el paralelo, de usuarios de YouTube que utilizan estos recursos 
para procesos de autoaprendizaje. Datos como la elevada duración media de las 
reproducciones determinan una notable aceptación y retención de público. 

Estos datos cuantitativos se complementan con otros de tipo cualitativo 
extraídos de la encuesta de detección de necesidades, los pre y post test de nivel 
de conocimiento y el test de usabilidad y satisfacción. 

Tras la explotación e interpretación de los datos recabados, consideramos su 
pertinencia para mejorar la asimilación de los contenidos objeto del aprendizaje, 
en el caso de los estudiantes que participaron en su elaboración, y así mismo, 
se facilita el recuerdo de estos contenidos en el caso de los estudiantes usuarios. 
Creemos pues, que tan importante es la audiencia y utilidad del videotutorial en 
sí, como el aprendizaje cooperativo experimentado por los alumnos y profesorado 
participantes en el proyecto. 

Respecto al porcentaje de profesorado encuestado del Centro, que dudaba 
sobre si los videotutoriales deberían ser realizados por los tutores o por los 
propios alumnos, creemos que muestran una baja predisposición a implementar 
esta metodología como herramienta de aprendizaje, cuestión que contrasta con 
nuestro punto de vista sobre la importancia de la actividad y el contexto, que 
coincide con el de Tirado, Méndez y Aguaded (2008) para quienes «el cono- 
cimiento es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura en que se 
desarrolla y utiliza», en definitiva que «aprender y hacer son acciones insepa- 
rables». En el caso de este proyecto, se conjugan elementos TIC, con aspectos 
del blended learning, la formación in situ y el aprendizaje colaborativo, con el 
objetivo de convertir al alumno en protagonista de su propio aprendizaje para 
que éste sea significativo. 
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I. INTRODUCCIÓN 


Se llevó a cabo una investigación previa relacionada con el uso del móvil en 
clase, clase invertida, motivación e investigación en menor tiempo para fomentar 
un aprendizaje más significativo y un mayor rendimiento académico (Ordóñez y 
Morales, 2016). 

Cada vez emergen más estudios en distintos niveles educativos como en Prima- 
ria, Secundaria y en el ámbito universitario en los que se pone de manifiesto de un 
modo u otro la importancia del empleo de dispositivos móviles (por ejemplo, entre 
otros muchos, se han localizado los estudios de Gómez-García, Castro-Lemus 
y Toledo-Morales, 2015; Monguillot, González, Guitert y Zurita, 2014; Ramos, 
Herrera y Ramírez, 2010; Caballero, 2015, etc.). 

Ramos et al. (2010) encontraron que el uso de dispositivos móviles potencia 
tanto en alumnos como en profesores el desarrollo de habilidades cognitivas tales 
como la toma de decisiones, el pensamiento divergente, pensamiento creativo y 
el pensamiento crítico. 

A continuación se comentan algunos aspectos que más han llamado la atención 
de otros estudios localizados relacionados con la línea temática que nos ocupa. 
Uno de los estudios recientes localizados es el de Ibáñez-Moreno, Jordano de la 
Torre y Vermeulen (2016) que proponen una interesante aplicación móvil para 
favorecer la competencia oral como la mejora de la idiomaticidad para el alumnado 
de lengua extranjera inglés. Otro de los estudios localizados versa, por ejemplo, 
sobre cómo el uso de la llamada tecnología aumentada para dispositivos móviles 
puede contribuir a la mejora del apendizaje por parte de estudiantes de cuarto 
nivel de la carrera de Medicina en Ecuador encontrándose que el uso de dicha 
tecnología sí contribuyó a la mejora del aprendizaje de los mismos en la materia 
de Anatomía III. 

Madrid-Vivar, Mayorga-Fernández y Núñez-Avilés (2013: 3) señalan que 


De forma paralela al desarrollo de las tecnologías móviles, y la telefonía 
móvil en particular, ha surgido una corriente, relativamente reciente (aproxima- 
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damente de una década) de investigaciones interesadas en estudiar qué implica- 
ciones y aplicaciones de dispositivos electrónicos móviles en el campo educativo: 
el Mobile-learning (p. 3). 


Cantillo-Valero, Roura-Redondo y Sánchez-Palacín (2012: 2) concluyeron que 


[...] el uso de dispositivos móviles en educación es un elemento fundamental 
en la construcción de conocimiento, ya que con la utilización de estas tecnolo- 
gías se incrementan las posibilidades de interactuar con los miembros del grupo, 
se mejora la comunicación; por lo tanto, se difumina la barrera que separa a 
docentes y discentes. 


En el presente trabajo se pretende identificar las actitudes de una muestra de 
maestros hacia los dispositivos móviles para la mejora de la docencia. 


HI. MÉTODO 


1. PARTICIPANTES 


Participaron 79 futuros maestros y maestras de Educación Primaria, la mayoría 
mujeres, con edades comprendidas entre los 18 y los 29 años. 


2. INSTRUMENTOS 


Adaptación de la propuesta de Davis (1989) y adaptación de la propuesta 
de Venkatesh et al. (2003) realizada por Sánchez-Prieto, Olmos-Migueláñez 
y García-Peñalvo (2015): Este instrumento permite evaluar actitudes hacia 
el uso de tecnologías móviles. También se les preguntó sobre el grado en el 
que creen según escala tipo Likert de cuatro puntos (Nada, Algo, Bastante 
y Mucho) que las aplicaciones móviles pueden ser útiles para la adquisición 
y/o fomento de competencias básicas y específicas tales como la competencia 
oral, matemática, digital y tratamiento de la información, de conocimiento e 
interacción con el medio físico, cultural y artística, social y ciudadana, entre 
otras. También se les pregunta otra información como género, edad, rendi- 
miento académico y curso. 


3. PROCEDIMIENTO 


Para ello se les aplicó, de forma colectiva en grupo clase, el cuestionario 
adaptado para evaluar actitudes hacia uso de tecnología móviles y se evaluó 
la percepción sobre el grado en que contribuyen a la mejora de las actividades 
realizadas para el desarrollo de competencias para lo que se aseguró la confiden- 
cialidad de la información, la voluntariedad y el hecho de dejar de cumplimentar 
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el instrumento si así lo estima oportuno en cualquier momento y sin necesidad 
de dar ningún tipo de explicación. 


III. ANÁLISIS O DISCUSIÓN DE RESULTADOS 


Los datos reflejan cuando se les pregunta de forma general que más de la mitad 
de los futuros maestros y maestras de Educación Primaria que forman parte de 
esta muestra están bastante de acuerdo con el hecho de que el uso de dispositivos 
móviles puede ayudar al desarrollo de competencias transversales y específicas; 
permitiendo la no dependencia hacia el profesor al estar la información en el 
dispositivo siempre supervisada por el profesor, la educación en valores como 
la solidaridad y trabajo a favor de otros, inteligencia y gestión de emociones, el 
trabajo cooperativo, la creatividad y el pensamiento divergente. También puede se 
encuentra cuando se pregunta de forma genérica que existe un porcentaje de los 
participantes no considera necesario aplicar dispositivos ni aplicaciones móviles 
para la mejora de la docencia e incluso se asevera por parte de algunos de los 
participantes en el debate educativo que la aplicación de los dispositivos móviles 
puede contribuir a deshumanizar las relaciones interpersonales. 

A continuación se muestra en la Tabla 1 las actitudes hacia el uso de dispo- 
sitivos móviles y en la Tabla 2 se describen el grado de acuerdo que muestran los 
participantes cuando se les pregunta de forma específica sobre el grado en que 
consideran que los dispositivos móviles contribuyen al desarrollo de una deter- 
minada competencia. 


ítem % Nada 24 Algo “4 Bastante “4 Mucho 


1. El uso de tecnologías móviles | 10,63% | 31,91% 40,42% 17,02% 
puede mejorar el desempeño de la 
labor docente 

2. El uso de tecnologías móviles | 14,89% | 27,65% 42,55% 14,89% 
puede hacer que sea más eficaz el 
desempeño de la labor docente 


3. El uso de dispositivos móviles | 4,34% 34,78% 47,82% 13,04% 
puede hacer más fácil realizar tareas 

docentes 

4. En general considero que los dis- 2,2% 42,22% 37,77% 17,77% 


positivos móviles pueden ser útiles 
en la enseñanza 


5. Aprender a utilizar dispositivos | 6,66% 22,22% 46,66% 24,44% 
móviles en clase sería fácil para mi 


6. Encuentro fácil la interacción con | 2,17% 15,21% 58,69% 23,91% 
dispositivos móviles 


7. Encuentro flexible la interacción | 4,34% 23,91% 58,69% 13,04% 
con dispositivos móviles 
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ítem 


% Nada 


2% Algo 


% Bastante 


% Mucho 


8. En general considero que los dis- 
positivos móviles son fáciles de uti- 
lizar 


2,12% 


14,89% 


55,31% 


27,65% 


9. Pretendo utilizar las tecnologías 
móviles en mi futura labor docente 


10. Predigo que utilizaría las tecno- 
logías móviles en mi futura labor 
docente 


17,02% 


17,39% 


25,53% 


26,08% 


42,55% 


45,65% 


14,89% 


10,89% 


11. Sé que puedo usar tecnologías 
móviles aunque no las haya usado 
en el ámbito educativo 


6,52% 


30,43% 


50,00% 


13,04% 


12, Soy capaz de diseñar actividades 
educativas que hagan uso de dispo- 
sitivos móviles 


6,52% 


36,95% 


41,30% 


15,21% 


13. Puedo utilizar dispositivos mó- 
viles en el aula aunque no haya na- 
die para ayudarme 


14,89% 


25,53% 


46,80% 


12,76% 


14. Dudo sobre usar las tecnologías 
móviles en el aula por miedo a co- 
meter errores que no pueda corregir 


26,08% 


50% 


23,91% 


0% 


15. En general me genera estrés el 
uso de tecnologías móviles en el aula 


39,13% 


36,95% 


17,39% 


6,52% 


16. Siento recelo ante el uso de tec- 
nologías móviles 


43,75% 


33,33% 


18,75% 


4,16% 


Tabla 1. Actitudes hacia los dispositivos móviles. 


Entrelos datos obtenidos, puede señalarse que los participantes en este estudio 
están bastante de acuerdo con el item 3 «El de dispositivos móviles puede hacer 
más fácil realizar tareas docentes (47,82); ítem 6 «Encuentro fácil la interacción 
con dispositivos móviles» (58,69%); y el item 7 «Encuentro flexible la interacción 
con dispositivos móviles» (58,69%). 


Competencias mediante dispositivos 


puede ayudar a la adquisición de 
competencias básicas y especificas 


a % Nada 24 Algo “4 Bastante “4 Mucho 
móviles 
1. Las aplicaciones móviles pueden | 10,89% 21,73% 52,17% 15,21% 
ser útiles para el fomento de la 
competencia oral (habilidades de 
comunicación, habilidades sociales, 
etc.) 
2. El uso de dispositivos móviles | 13,04% 23,91% 56,52% 6,52% 
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Competencias mediante dispositivos 


ES % Nada 24 Algo “4 Bastante “4 Mucho 
móviles 


3. Con las aplicaciones móviles se | 9,37% 12,5% 65,62% 12,5% 
pueden realizar actividades que 
contribuyan a la adquisición y/o fo- 
mento de las siguientes competen- 


cias: 

3.1. Competencia digital y trata- | 6,38% 8,51% 40,52% 44,68% 
miento de la información 

3.2. Competencia matemática 14,89% 12,76% 57,44% 14,89% 
3.3. Autonomía/Aprendizaje autó- | 8,69% 32,60% 41,30% 17,39% 
nomo e iniciativa personal 

3.4. Aprender a aprender 8,69% 28,26% 45,65% 17,39% 
3.5. Cultural y artística 13.04% 23,91% 41,30% 21,73% 
3.6. Social y ciudadana 19,14% 25,33% 40,42% 14,89% 
3.7. Matemática 19,56% 23,91% 45,65% 10,89% 
3.8. Conocimiento e interacción | 28,26% 21,73% 41,30% 8,69% 
con el mundo físico 

3.9. Otras competencias específicas | 14,28% 19,04% 30,95% 11,90% 
o aspectos 


Tabla 2. Uso de aplicaciones móviles para el desarrollo de competencias. 


Los resultados demuestran que el 52,17% está bastante de acuerdo con la 
afirmación de que las aplicaciones móviles pueden ser útiles para el fomento de 
la competencia oral. Asimismo el 57,44% también están bastante de acuerdo con 
el hecho de que con las aplicaciones móviles se pueden realizar actividades que 
contribuyan a la adquisición y/o fomento de la competencia matemática. También 
puede destacarse que el 45,65% está bastante de acuerdo con que las actividades 
realizadas mediante aplicaciones móviles puede contribuir a la adquisición y/o 
desarrollo de la competencia de Aprender a aprender y de la competencia Social 
y ciudadana. 


IV. CONCLUSIONES 


Puede concluirse señalando la importancia de este tipo de estudios que mues- 
tran las percepciones, opiniones y actitudes de los futuros maestros y maestras de 
Educación Primaria hacia el empleo de dispositivos móviles para contribuir al 
desarrollo de competencias y, por tanto, a la mejora del aprendizaje por parte del 
alumnado. Sin perder de vista las ventajas e inconvenientes que puedan derivarse 
desde un punto de vista pedagógico y la necesidad de orientaciones para ello; 
resulta evidente que estamos en la sociedad del conocimiento, de la información y 
de las nuevas tecnologías y es una realidad que tanto alumnado como docentes 
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han de afrontar en sus contextos el empleo cada vez más frecuente de aplicaciones 
y dispositivos móviles. Por ello es necesario tratar de potenciar las ventajas, posi- 
bilidades y fortalezas y minimizar las debilidades o desventajas que se deriven del 
uso de dichos dispositivos y aplicaciones; para lo que los datos proporcionados 
por este tipo de trabajos pueden resultar de utilidad. 
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I. INTRODUCCIÓN 


La práctica del diseño gráfico, es cada vez más, una necesidad del entorno 
cotidiano. Miles de mensajes circundan a través de varios medios y canales de 
comunicación diariamente. Con lo cual se ha maximizado, como un referente 
exponencial, el uso de un lenguaje de tinte universal, materializado a través de 
imágenes, símbolos y señales, que posibilitan el entendimiento colectivo, norman- 
do principios de participación e inclusive comportamiento. Castillo, Alvarez y 
Cabana (2014) afirman que el diseño como proceso social infiere en la inclusión 
del pensamiento y la acción a través de diferentes aspectos lo que implica incurrir 
en conflictos y negociación. 

El diseñador de comunicación visual trabaja en la interpretación, el ordena- 
miento y la presentación visual de mensajes. Su sensibilidad para la forma de ser 
paralela a su sensibilidad para el contenido. Un diseñador de textos no ordena 
tipografía, sino que ordena palabras, trabaja en la efectividad, la belleza, la per- 
tinencia y la economía de los mensajes. Este trabajo, más allá de la cosmética, 
tiene que ver con la planificación y estructuración de las comunicaciones, con su 
producción y con su evaluación (Frascara, 2006: 24). 

Es por esto, que el diseño gráfico requiere enseñarse bajo las premisas siguien- 
tes: como acto comunicativo, la orientación fundada en la pertinencia social, el 
diseño como proceso y acontecimiento, el diseño gráfico como disciplina que 
conjuga saberes: multidimensionales, complejos y totalizadores, la temática 
transdisciplinar en las estrategias docentes y el diseño como practica reflexiva. 
(Sanchez, 2008: 1). 

El proceso de diseño pretende esgrimir aquellos métodos de estructuración 
de pensamiento, preferentemente de carácter visual, en la distinción sistemática 
que afiance el accionar del diseño visual, como fuente en la generación de ideas 
con fines resolutivos de problemas, mayormente comunicacionales y como inter- 
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vención creativa. Papanek (1972) refiere que la planificación y normativa de todo 
acto dirigido a una meta deseada y previsible constituye un proceso de diseño. 
Por ende, el diseño se erige como una actividad proyectada hacia la resolución 
de problemas. 

Como culmine de la conducción sistémica, un método devela el camino 
adecuado en el alumbramiento del conocimiento. Dicho proceso lógico es 
referido como el correcto accionar para el abordaje de diversas maneras de 
investigar. Taylor y Bogdan (como se citó en Arroyo, 2016) refieren que el 
término metodología, designa el modo en que se enfocan los problemas y 
se buscan las respuestas. En el campo visual una metodología erige nuevas 
formas de operar con el fin de cumplir un objetivo. Además, de esbozar las 
herramientas metodológicas que se requieren en la incursión hacia el desarrollo 
del proceso de diseño. 

El presente texto investigativo, incurre en el compromiso de contribuir en el 
perfeccionamiento de procesos sistémicos, en la descripción idónea del interactuar 
del interventor gráfico. Como un ideario inteligible, capaz de esgrimir distintos 
conceptos, principios, y corrientes de pensamiento inclusive, como instrumentos 
metodológicos en la consecución de soluciones inventivas. 


II. ESTADO DE LA CUESTIÓN 
1. PENSAMIENTO DE DISEÑO 


Pensar en síntesis ha constituido, sin la menor duda, una de las formas más 
importantes de jalonamiento en la historia del conocimiento, y siempre ha coin- 
cidido con inflexiones fundamentales en la historia del espíritu humano (Mal- 
donado, 2015: 314). 


Así, el objetivo de enseñar las habilidades del pensamiento no se tendría que 
considerar como algo opuesto a enseñar el contenido convencional, sino como 
un complemento de éste (Tesouro, 2006: 2). 


El pensamiento de diseño se define como la generación sistémica de procesos 
de innovación adheridos al diseño, cuyo ideario mayormente es atribuido y está 
centrado en las personas (Brown, 2008). Desde esta perspectiva es posible otorgar 
soluciones relevantes derivadas de comprender al hombre como eje fundamental 
en su accionar. 

Buchanan (como se citó en Leinonen y Durall, 2004) menciona que el 
pensamiento de diseño se ha identificado como un enfoque significativo para 
hacer frente a los problemas complejos. Es decir, se presenta como una alter- 
nativa en el despliegue de nuevas vertientes en la generación de ideas resoluti- 
vas. Siendo una metodología que prevé el desarrollo de diferentes maneras de 
intervenir con un enfoque integrador que vincule el trabajo en equipo, entre 
profesionales desde una perspectiva interdisciplinaria (Hernández, Fuentes 
y Campos, 2014). 
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El pensamiento de diseño desarrolla la capacidad de análisis y reflexión 
sobre los diversos métodos en la resolución de problemas, con la exploración de 
herramientas y componentes abordados bajo aspectos creativos que inciden en 
la motivación de las percepciones e intuición. Quintana, Montoya y Figueroa 
(010) afirman que el design thinking se apoya en nuestra habilidad para ser 
intuitivos, para reconocer patrones, para construir ideas que al mismo tiempo 
tenga sentido emocional y funcionalidad, y para expresarnos en otros medios 
además de la palabra. 

Siendo más concretos, asume como necesidad unir el pensamiento racional 
y lógico con la intuición, vínculo que favorece un marco de trabajo que va más 
allá del pensamiento deductivo tradicional, enfocado, sobre todo, a propor- 
cionar soluciones válidas, para abrazar un pensamiento abductivo orientado a 
soluciones que se han de explorar, no descubiertas o planteadas previamente 
(Gasca, 2015: 23). 

Los procesos de transformación mental del entorno, proporcionan la conse- 
cución de ideas o propuestas que permitan cambiar la realidad que nos rodea, 
independientemente de su realización futura o no. Sin embargo, para el diseño, 
el punto principal después de desarrollado este proceso, es la elaboración o cons- 
trucción de las ideas (Quintana et al., 2010). 

Estudiar un modelo de pensamiento e innovación adaptable, mejora las con- 
diciones referidas al abordaje de cuestionamientos significativos con soluciones 
reales (Bermúdez, 2014). Incursionar en el pensamiento de diseño provee del 
impulso en el perfeccionamiento y desarrollo de procesos, experiencias y servicios 
(Quintana ef al., 2010). 

Leinonen y Durall (2014) afirman. «La investigación en diseño a menudo 
comienza con la observación, la reflexión y el cuestionamiento» (p. 108). 


Esto significa que el conocimiento nuevo se genera a partir del previo por- 
que construir conocimiento incluye un proceso de acomodación de lo nuevo a 
lo existente, que puede terminar o no por asimilarse (López, 2006: 2016). 


Un investigador en diseño con actitud interrogativa está interesado en re- 
flexionar sobre el significado de su investigación para la vida humana en general 
y para las distintas prácticas humanas en un contexto cotidiano (Leinonen, y 
Durall, 2014: 108). 


Laakso y Clavert (2014) afirman. Los problemas complejos de la vida real 
requieren contar con un gran número de cuestiones, que en ocasiones presentan 
requisitos contradictorios que conducen a un gran desafío, pero la principal tarea 
al tomar decisiones problemáticas en intercambios entre objetivos conflictivos 
recae en no tener la suficiente información (p. 215). 

El diseño, por el contrario, busca necesidades o problemas en los usua- 
rios de un servicio o producto para encontrar soluciones a dichos problemas 
mediante una aproximación que ha ido evolucionando con el tiempo y que 
tiene como característica principal la de ser centrada en el usuario (Quintana 
et al., 2010). 
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El objetivo principal del diseño es entender el contorno de la sociedad don- 
de se encuentre, interviniendo desde cualquier campo (social, cultural, político 
y económico), siendo estos factores principales para su función y transforma- 
ción (Vargas, 2015: 2). 


«En pocas palabras, el design thinking es una lente a través de la cual se pue- 
den observar los retos y solucionar los problemas» (Reinhold, 2011: 28). Con 
lo que Leinonen, y Durall (2014) refieren. «De esta manera, el diseño difiere 
significativamente de la solución de problemas ordinarios» (p. 108). Por ende 
el pensamiento de diseño se erige como un proceso de reflexión que emana de 
la observación, el análisis e identificación de los fenómenos sociales con el fin 
de potenciar la aplicación de estrategias centradas en procesos de pensamien- 
to con capacidad creativa resolutiva (Buchanan, 1992; Brown, 2008; Rittel y 
Weber, 1973). 


A) Creatividad y pensamiento 


La capacidad inventiva en la determinación del hombre por subsistir al medio 
en el que se inscribe, refiere una actitud proactiva que le provee del sustento idea- 
rio perene para estimular el pensamiento resolutivo. Vecina (2009) asevera. «La 
creatividad puede ser considerada como una de las características más importantes 
del ser humano y por tanto de sus producciones» (p. 31). 

Se puede referir entonces, a la creatividad como una forma de cambio 
(Vecina, 2009). Capacidad y una habilidad de pensamiento, que lleva al ser 
humano a generar una producción original y novedosa; en concordancia 
con estos planteamientos, también se estima como un producto, por cuánto 
la creatividad, se manifiesta en los resultados y materializaciones de la idea 
(Lara, 2012: 91). 


El proceso creativo requiere de una actitud de determinación y motivación 
de la persona, no sólo para imaginar y generar nuevas ideas, sino para concre- 
tarlas e implementarlas (Cantú, 2013: 72). 


B) Fases del proceso creativo 


Owen (como se citó en Pinilla, Parra y Rojas 2011) para acercarse a cuestionar 
lo que está sucediendo en la mente y las dinámicas que expresan los procesos de 
creación del pensamiento es necesario explorar, realizar un manejo integral de 
desempeños cognitivos, al igual que relacionar los contenidos y ámbitos de las 
actividades. 

La metodología de innovación sistémica conocida como Pensamiento de 
Diseño, cuenta con cinco faces o etapas fundamentales: 
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Empatizar > Definir 


Figura 1. Modelo Design Thinking (Fuente: Stanford University, 2010). 


Prototipar Evaluar 


1) Empatizar: Entender las necesidades reales en logro de las afectaciones 
en cuanto a propuestas de solución alternativas, requiere perfilar la capacidad 
de percibir las manifestaciones que otros seres pueden sentir. Son las personas 
en acción las que inspiran al diseñador y direccionan una idea en particular. A 
esta etapa se le llama «immerse» ya que el diseñador debe hundirse en un mar de 
aprendizaje.» (González, 2012: 4). 

2) Definir: La necesidad de sintetizar la información referida a un proceso de 
observación, incurre en la distinción de los aspectos más relevantes que aportan 
valor y doten de significados en la detección y resolución de los problemas del 
sector afectado. Definir recrea las características de un usuario determinado para 
el cual se estimen las posibles soluciones según lo refieran (Castillo et al., 2014). 

3) Idear: En esta etapa, tras la asimilación de los contenidos vertidos en los 
procesos introspectivos en la distinción de las problemáticas, es hora de establecer 
las soluciones u oportunidades, materializadas en la generación de ideas e inven- 
tiva resolutiva. En esta etapa se esbozan los conceptos, ultiman y determinan los 
recursos en la creación de prototipos y la ideación de soluciones innovadoras 
(González, 2012). 

4) Prototipar: El proceso de creación de modelos de simulación, es un 
procedimiento iterativo, en busca de descubrir desafíos de implementación 
imprevistos y consecuencias inesperadas en el logro de los fines establecidos 
(Brown y Wyatt, 2010). 

5) Evaluar: Una buena regla es siempre hacer un prototipo creyendo que 
estamos en lo correcto pero debemos evaluar pensando que estamos equivocados. 
Esta es la oportunidad para refinar las soluciones y poder mejorarlas. Idealmente 
se debe evaluar y testear en el contexto mismo del usuario (González, 2012: 1). 


2. PENSAMIENTO VISUAL 


Es un proceso que consiste en plasmar y manejar ideas ya sea en un dibujo o 
mapa mental, empleando todos los elementos relacionados entre sí para intentar 
entenderlo mejor, detectar problemas, encontrar soluciones, simular procesos y 
descubrir ideas nuevas (Arheim, 2001). 

El pensamiento visual significa aprovechar la capacidad de ver —tanto con 
los ojos como el ojo de la mente— para poder descubrir ideas que de otro modo 
serían invisibles, desarrollarlas rápida e intuitivamente y luego compartirlas 
con otras personas de una manera que ellas pueden «captar de manera simple» 
(Roam, 2009). 

El pensamiento visual es una herramienta cuya función radica en la inno- 
vación, mediante el estudio de estímulos visuales referidos a la descripción de 
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oportunidades que potencian la visión con enfoque inventivo. «Es una forma 
de organizar los pensamientos y de esta manera satisfacer su comunicación y el 
encuentro de conexiones» (Deltcheva, 2015: 24). 

Como habilidad significativa es una fuente en el alumbramiento de nuevas 
ideas y procesos comunicativos, que se ven materializados mediante la transmisión 
eficaz e interacción idónea, siendo asimilados. Esta concepción parte de que el 
aprendizaje secuencial puede ser fácil, rápido y llevar a resultados espectaculares, 
sirviendo de base de una noción de educación artística que pretende un resultado 
inmediato y unívoco, más que una aproximación dialógica, reflexiva y divergente 
(López, 2006: 215). 

El pensamiento visual o visual thinking recupera el lenguaje visual para 
comprender y explicar la realidad, cuando las palabras se quedan cortas para 
expresar determinadas emociones y cualidades, ya que mientras leer texto supone 
un examen lógico y secuencial, dividido en partes, la lectura de imágenes requiere 
una aproximación al objeto de manera simultánea, holística, sintética e integral 
(Cantón, 2017: 2). 

El funcionamiento del pensamiento visual consiste en ver una idea a través 
de los ojos y de la mente, extendiendo una capacidad de evidenciar lo que sólo a 
la mente le cuesta evidenciar (Talavera, 2015: 16). 


A) Funcionamiento del pensamiento visual según Dan Roam 


1) «Mirar es un proceso semipasivo en el que tratamos de absorber visual- 
mente la información de nuestro entorno» (Cantón, 2017: 7). 

2) «Veryaimplica un proceso algo más activo y consciente, puesto que ahora 
se trata de seleccionar aquella información sobre la que queremos centrar nuestra 
atención y agruparla en base a unas determinadas pautas y categorías (prefijadas 
O no, conscientes o inconscientes)» (Cantón, 2017: 7). 

3) Imaginar es, quizás, la parte más importante y creativa de todo el proceso 
del pensamiento visual, pues ocurre una vez que todos los aspectos visuales ya se 
han procesado y llega el momento de comenzar a manipularlos con la mente, que 
trata constantemente de encontrar analogías, relaciones y patrones, manipular 
las pautas, alterar lo obvio (Cantón, 2017: 8). 

4) Por último, mostrar es explicar lo que hemos descubierto a los demás, dar 
claridad a todo lo que hemos visto, lo que supone un nuevo esfuerzo de síntesis 
y comunicación hacia los demás (Cantón, 2017: 8). 


II. METODOLOGÍA 


El diseño de la investigación se basa en un enfoque cualitativo cimentado 
en la experimentación de los métodos: pensamiento de diseño y pensamiento 
visual. 

El proceso inicialmente determina una población de 120 estudiantes univer- 
sitarios distribuidos en seis paralelos y asignaturas diferentes, el cálculo de la 
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muestra determina el número de 92 personas a realizar la experimentación de los 
métodos de pensamiento visual y pensamiento de diseño. La técnica de muestreo 
es aleatoria simple es decir aquella donde todos los elementos de la muestra tienen 
las mismas posibilidades de ser elegidos para la experimentación. 


Población Muestra Detalle Técnica de 
muestreo 
N= 120 Confianza= 95% 
Hombres y mujeres z2(p*q) Margen=5% Muestreo Alea- 
universitarios n=  es2+(z"2(p*q) |Poblacion= 120 | torio simple 
N 
n= 92 


Tabla I. Población y muestra. 


Posteriormente se trabajan los pasos del pensamiento visual, bajo la proble- 
matización de temas referentes a las asignaturas relacionadas directamente con 
el que hacer del diseñador. Los pasos mirar, ver, imaginar y mostrar son parte de 
un proceso interactivo donde se evidencian la manera de procesar la información 
que bajo un nivel de visualidad y creatividad llegan a una solución. 
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Figura 2. Aplicación Pensamiento visual (Fuente: Elaboración propia). 
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Consecutivamente se determina la misma problemática, pero con la metodo- 
logía del pensamiento de diseño y sus pasos; empatizar, definir, idear, prototipar 
y evaluar. Cabe recalcar que para los dos procesos se procuran las condiciones 
idóneas para el cumplimiento y desarrollo de cada uno de los métodos. 


Figura 3. Aplicación Pensamiento de diseño (Fuente: Elaboración propia). 


Finalmente, los resultados de la experimentación se equiparan con la inves- 
tigación teórica referente a los métodos, resaltando de forma notoria sus puntos 
de convergencia, si como también los de disyunción. 


IV. ANÁLISIS O DISCUSIÓN DE RESULTADOS 


Es importante mencionar que la similitud entre los diferentes métodos de 
diseño son las etapas de información (investigación), creación y producción, 
proceso en el cual el diseñador debe identificar problemas y establecer alternativas 
de solución, en base a una metodología. 

La presente investigación precisa encontrar el punto de convergencia entre 
el pensamiento de diseño y el pensamiento visual a través del análisis de los 
fundamentos de cada uno. Permitiendo la instauración de un modelo visual 
que requiera un conjunto elaborado de categorías, temáticas o conceptos que 
son sistemáticamente yuxtapuestos y relacionados para componer un todo 
integrado, de modo de revelar o explicar algún fenómeno sólo evidente luego 
de la investigación. 

Inicialmente el pensamiento visual delimita claramente su entendimiento a tra- 
vés de la imagen, identificación de problemas, búsqueda de soluciones, simulación 
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de procesos y generación de ideas. Todo como parte de un proceso metodológico 
donde el 80% del cerebro contribuye de forma lógica al descubrir y comprender 
la relación de los elementos. Por su parte el pensamiento del diseño establece 
su diferencia al ser un modelo de negocio, es decir consiente la búsqueda de un 
beneficio rentable que va más allá de una forma de pensar, su particularidad es el 
necesitar de un espacio, un equipo y lo, principal la actitud y convicción que este 
método le ayudará a llegar a la solución aspirada. Ahora bien es imprescindible 
mirar desde una perspectiva metodológica los pasos lógicos de cada una. 
Cantón (2017) afirma: 


Dan Roam, experto en visual thinking, propone una manera sencilla de 
describir el proceso del pensamiento visual dividido en cuatro fases: mirar, ver, 
imaginar y mostrar (p. 4). 


Separando cada uno de sus elementos se establece que; mirar, basado en los 
ojos, es un proceso semipasivo en el que se recolecta y selecciona la informa- 
ción del entorno. Ver, proceso activo, que consiste en seleccionar y agrupar la 
información de acuerdo a características, patrones y relación de los elementos. 
Seguidamente imaginar, es el proceso más importante y creativo, basado en la 
reorganización de los aspectos visuales y procesamiento mental de aquello que 
es invisible a la mirada. Haciendo surgir nuevas ideas. Finalmente mostrar, es 
explicar lo descubierto a los demás, dar claridad a todo lo que hemos visto, 
lo que supone un nuevo esfuerzo de síntesis y comunicación hacia los demás, 
obteniendo un feedback. 

El pensamiento del diseño, establece los elementos como: empatizar, consiste 
en conocer y entender a las personas y usuarios basado en subprocesos como: 
observar, mirar y escuchar. Definir, establece de forma clara el problema para 
satisfacer una necesidad por medio de la creatividad. Entre tanto idear, funda- 
mentada en la creatividad e imaginación, el proceso de generación de múltiples 
ideas. El prototipar ejecuta la etapa de ideación. Finalmente evaluar, además 
de medir, consiste en solicitar un Feedback y opiniones acerca de las soluciones 
planteadas. 

Una vez establecida una reseña de las principales características la inves- 
tigación aclara en base al estudio de los mismos las siguientes conclusiones: 
Tanto el pensamiento visual, como el de diseño convergen sobre un proceso 
inicial de problematización, y uno final de solución. Así como también esta- 
blecen un punto en común de visualidad y creatividad. Por tanto la solución 
de los dos métodos está referida al uso o práctica de la solución con fines de 
retroalimentación. 

Es decir, sin duda alguna los dos métodos persiguen un proceso de diseño 
común aunque con pequeñas y detallas características. Finalmente la investiga- 
ción y estudio de los métodos en cuestión determina que existen dos macroele- 
mentos basados en la experiencia y la práctica que estará presente en el proceso 
de diseño. 

El primero la visualidad que en sentido epistemológico, se compromete con el 
qué vemos y cómo lo vemos. La visualidad comprende, entonces, el desciframiento, 
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la decodificación y la interpretación de la experiencia visual a través de variables 
propias, algunas heredadas del modelo textual y otras proporcionadas por sus 
indicadores específicos. De este modo, estamos inmersos en una iconósfera, ya 
que las imágenes determinan el modo de percibir, interpretar y pensar el mundo. 
La comunicación visual es, por tanto, una construcción de sentido interactiva y 
cultural (Niedermaier, 2013: 34). 

Y la creatividad o pensamiento creativo definido (Parnes, 1967) «Capacidad 
para encontrar relaciones entre ideas antes no relacionadas, y que se manifiestan 
en forma de nuevos esquemas, experiencias o productos nuevos». 

Estos dos ejes trasversales llevan consigo una variedad de pasos similares a 
los métodos en estudio, tal como se evidencia en el esquema siguiente. 


Creatividad 


Problema Solución 


Visualidad 


Figura 4. Esquema conceptual, modelo de convergencia entre el pensamiento 
del diseño y visual (Fuente: Elaboración propia). 


V. CONCLUSIONES O CONSIDERACIONES FINALES 


— Las metodologías tanto de pensamiento de diseño, como visual, dotan 
de habilidades que emulan la capacidad resolutiva de los diseñadores en cuanto 
a identificar, visualizar, detectar y solventar problemas de un modo sistemático 
y creativo. 

— El pensamiento visual es un proceso complejo que parte de descubrir pro- 
cesos imaginarios y tangibles, articulados desde un régimen visual que funciona 
como pauta de representaciones que estructuran la percepción. 


MÉTODOS DEL PENSAMIENTO DE DISEÑO, EL PROCESO CREATIVO... 325 


— Tanto el pensamiento visual, como el pensamiento de diseño son herra- 
mientas resultado de la demanda creativa e innovadora de la comunicación en 
la actualidad. 

— Estas metodologías de pensamiento se erigen como benefactoras en la 
resolución práctica y creativa de problemas con un enfoque inventivo. 
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28. EDICIÓN DIGITAL DE SONIDO 
PARA PROFESORES DE MÚSICA 


JosÉ PALAZÓN-HERRERA 
Universidad de Murcia (España) 


I. INTRODUCCIÓN 


El audio es uno de los recursos educativos más utilizados en el aula de 
música, por ello, la edición digital de audio —la cual se lleva a cabo con lo que 
conocemos como editores de audio—es una competencia cada día más necesaria 
para el profesor de música, pues le permite la creación de materiales orientados 
a Obtener un repositorio de recursos que pueda utilizar en sus clases o poner a 
disposición de sus alumnos para ilustrar auditivamente muy diversos temas. Un 
editor de audio es un software que proporciona un control completo sobre todos 
los aspectos relacionados con la edición y masterización de audio. Aunque este 
tipo de software presenta una solución completa para profesionales del sonido 
que trabajan en estudios de grabación, no es menos cierto que un uso adecuado 
de muchas de sus funcionalidades lo hacen ideal para poder ser utilizado en la 
creación de recursos digitales de audio para el aula de música, siendo éste uno 
de los enfoques presentes en este trabajo. Por otro lado, conviene subrayar que el 
profesorado de música se ve necesitado en muchas ocasiones de una formación 
sólida en materia de tecnologías especificamente musicales que difícilmente —o 
nunca— es cubierta en la oferta de cursos que habitualmente se programan. 
Por ello, en este trabajo se exponen una serie de orientaciones metodológicas 
que sirvan de guía a aquellos profesores que, aunque ya conozcan las funciones 
básicas de algún editor de audio, puedan conocer funcionalidades avanzadas 
muy poco comunes en la edición básica del sonido, como puede ser la creación 
de marcadores y regiones, el uso de plugins y la aplicación de procesos y efectos 
para la masterización final de un archivo de audio, es decir, todo lo necesario 
para producir materiales de calidad profesional. El editor utilizado para este 
propósito será Sound Forge Pro, en su versión 11. 


Il. ESTADO DE LA CUESTIÓN 


El papel de las TIC en el ámbito de la educación musical viene jugando un 
papel primordial en la reflexión y la acción de un sector del profesorado en 
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los últimos años (Giráldez, 2007). Sin embargo, muchos son los factores que 
influyen en la integración de las tecnologías en el ámbito educativo por parte del 
profesorado. Así, y según la literatura científica orientada a la educación general, 
algunos estudios apuntan que en la disposición del docente hacia la tecnología 
influyen importantes aspectos curriculares y pedagógicos relacionados con su 
posible inclusión o exclusión (Levin y Wadmany, 2006-2007; Vannatta y Ford- 
ham, 2004). Así, deben tenerse en cuenta variables como el apoyo administrativo, 
la falta de apoyo técnico, la actitud de los profesores o las oportunidades de 
desarrollo profesional, entre otras (Rakes, Fields y Cox, 2006; Staples, Pugach, y 
Himes, 2005). Por extensión, viene siendo una constante, paralelamente al desa- 
rrollo y aplicación de ciertas tecnologías, el dilema sobre la supuesta preparación 
del profesorado en este ámbito. Docentes e investigadores han examinado tanto 
las aplicaciones de la tecnología para la enseñanza y el aprendizaje de música 
como las necesidades de formación del profesorado enfocadas al uso de dicha 
tecnología (Webster, 2007). En el ámbito de la educación musical, trabajos como 
los de Reese y Remington (2000) remarcan además la brecha entre el uso de la 
tecnología por parte de los profesores y el compromiso de los estudiantes con 
el uso de dicha tecnología, brecha que también es subrayada por Choi y Piro 
(2009), los cuales afirman que los jóvenes de hoy están conectados a las tecno- 
logías como ningún otro de la generación anterior, por lo que los profesores, 
al igual que sus alumnos, deberían empezar a considerar irreversiblemente las 
tecnologías como algo común y corriente (Dillon y Brown, 2007). Otro aspecto 
a tener en cuenta es el problema de la falta de recursos en el aula para un uso 
frecuente y realista de las tecnologías (Crawford, 2007). Byrne y Macdonals 
(2002) subrayan que es importante contar además con buenas bases sonoras 
(playback), ya quelos estudiantes están familiarizados con sonidos sofisticados 
y de alta calidad y trabajar con un buen respaldo sonoro da una sensación de 
autenticidad a la música que están tocando. 

No obstante, y al margen de los numerosos factores recién mencionados que 
pueden dificultar en mayor o menor medida la integración de las tecnologías en las 
aulas, lo cierto es que los profesores de música estamos continuamente inspirán- 
donos en las tecnologías para el desarrollo de nuestro trabajo. La conexión entre 
los objetivos de nuestra profesión y las oportunidades que brinda la tecnología no 
es nueva, pero ésta es algo más compleja que la existente algunos años atrás, por 
lo que la fascinación por la tecnología y su papel en la enseñanza sigue creciendo 
(Webster, 2002). Existe un amplio reconocimiento de que la interacción y la fructífera 
relación entre la música y la tecnología pueden propiciar atractivas oportunidades 
para los procesos de enseñanza-aprendizaje (Byrne y Macdonald, 2002; McCoy, 
2000). Para Mark y Madura (2010) la tecnología continuará evolucionando muy 
rápidamente y los profesores de música tendrán que estar preparados para un 
importante cambio de paradigma en la educación musical. Estudios relativamente 
recientes han demostrado que muchas tecnologías digitales están siendo utilizadas 
para apoyar el desarrollo y aplicación de los planes de estudio musicales (Burnard 
y Finney, 2007). No obstante, debemos entender el término «tecnología» con una 
visión amplia que no se limite a los recursos habituales relacionados con el soft- 
ware (Cubase, Logic, Sibelius, Sound Forge, etc.) y el hardware (teclados MIDI, 
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controladores, mezcladores, etc.), sino también con las nuevas tendencias en desa- 
rrollo, las cuales deben tener cabida en el currículo musical y ser coherentes con las 
investigaciones actuales (Ashworth, 2007; Burnard y Younker, 2008; Gall y Breeze, 
2008; Seddon, 2007; Webster, 2007), incluyendo las posibilidades basadas en la web 
(CMS, blogs, wikis, plataformas de difusión de contenidos en streaming, etc.), el uso 
de dispositivos móviles (smartphones, reproductores mp3, etc.) o las posibilidades 
de las aplicaciones musicales para dichos dispositivos. 

El principal objetivo de este trabajo es dar a conocer al profesorado de música 
especialmente (aunque puede ser igualmente útil para profesores deidiomas u otras 
materias que utilicen el audio como un recurso importante) una serie de orien- 
taciones para un manejo avanzado en la edición de sonido, permitiéndole crear 
recursos profesionales que puedan servir para su utilización en el aula de música. 


III. ORIENTACIONES METODOLÓGICAS ENFOCADAS 
A LA EDICION DIGITAL DE SONIDO 


Para poder poner en práctica todo lo relacionado con los aspectos que a 
continuación se van a tratar sobre la edición digital de audio, la metodología a 
seguir consistirá en: 


1. Explicación básica de cada proceso: edición de archivos de audio, mar- 
cadores, regiones, playlist, extracción de audio, uso de plugins y proceso 
de masterización. 

2. Caso práctico a modo de actividad y, simultáneamente, su solución, 

ilustrando estas funcionalidades explicadas. 

3. Posibles aplicaciones didácticas para su puesta en práctica. 


1. ASPECTOS BÁSICOS DE LA EDICIÓN DE SONIDO EN SOUND FORGE 


En este apartado se muestran únicamente algunas funciones básicas en Sound 
Forge, que son las habituales en la mayor parte de editores de sonido: copiar, cor- 
tar, pegar, mezclar, fundir, etc. (Tabla 1), siendo las barras de herramientas más 
comunes Transport, Process y Standard. Para activar estas barras de herramientas 
hay que ir al menú [Options/Preferences/Toolbars]. 


Barras Apariencia y opciones básica 


00|c|P»>MaHm a «> bl dl 
Transport 


Grabar, reproducir en bucle (loop) y opciones básicas de reproducción: repro- 
ducir desde un punto o desde el principio, avanzar, retroceder, pausar, parar. 
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Barras Apariencia y opciones básica 


FOWe=skhah re. LIZALPSEAS MS 


Process 
Fundidos de entrada y de salida (Fade out y Fade in), mutear, normalizar, 
cambiar la velocidad del audio o su altura, convertir de estéreo a mono, 
etc. 
A 
EN AER a AO E 
Standard 


Abrir un nuevo archivo, guardar archivo en carpeta específica, salvar el 
archivo, copiar, pegar, cortar, seleccionar fragmento de audio, etc. 


Tabla 1. Barras de herramientas principales en Sound Forge. 


Con las opciones de la Tabla 1 ya puede realizarse una edición digital de sonido 
básica. A continuación presentamos un caso práctico. 


CASO PRÁCTICO 1 
Edición básica de un archivo 


Objetivo: conocer algunas opciones básicas de edición de audio. Para ello utilizare- 
mos el tema musical «McGraw-Rock_pieza para flauta dulce y grupo de rock», el cual 
puede descargarse, junto con el archivo final editado, en: http://bit.ly/2e0FA€eU. Lo que 
haremos con esta canción será: abrirla, seleccionar un fragmento, aplicarle fundidos de 
entrada y salida y guardarla en un formato predeterminado. Los iconos necesarios para 
realizar este caso vienen indicados numéricamente en el texto, y sus imágenes/iconos al 
final de este cuadro. 


Secuencia de trabajo: 


1. Abre el archivo: ir al menú [File/Open] y seleccionar la ubicación del archivo. 

2. Selecciona el fragmento que va desde el segundo 23” hasta el minuto 1,14”. Para 
ello, utiliza el icono 1 (haciendo clic con el curso en cualquier lugar de la pista se va in- 
dicando en la parte inferior derecha de la pantalla en Sound Forge en qué duración nos 
encontramos): haz clic en la primera duración indicada. Una vez localizada la duración 
inicial, arrastra sin soltar el ratón hasta la segunda duración indicada, la pista se colorea 
en azul. 

3. Para quedarte sólo con ese fragmento seleccionado, haz clic en el icono 2. Ob- 
servarás que se ha abierto una nueva pista con el fragmento seleccionado. Ya se ha con- 
seguido aislar un fragmento concreto de audio. 

4. Aplica un fundido de entrada (Fade in) de los primeros 8 segundos haciendo clic 
en icono 3 tres veces consecutivas. Haz ahora un fundido de salida desde el segundo 47” 
hasta el final haciendo clic dos veces en el icono 4. 


Salva el archivo con el nombre McGraw-Rock_editado: menú [File/Save as...], y a 
continuación despliega Save as type:, elige MP3 Audio, y para finalizar y elegir la calidad 
de este MP3 despliega la opción Template:, elige 256 Kbps, CD Trasnsparent Audio. 


1 2 3-04 
E BB 1.» 
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La principal aplicación didáctica del caso práctico anterior se basa en poder 
elegir una pieza musical completa y editarla para conseguir un fragmento de 
audio concreto que se centre en cualquier aspecto musical que nos interese, 
por ejemplo, una textura musical en un momento determinado, una tesitura 
vocal, un instrumento musical, etc., teniendo que dominar para ello acciones 
como: abrir archivos, selección de duraciones concretas, fundidos de entrada 
y salida y guardar en un formato predeterminado, cuyo resultado puede verse 
en la Figura 1. 


Sound Forge Pro 11.0 le E 

File Edit View Insert Transport Process Effects Tools FXFavorites Options Window Help 

CXTETAAIITEAAAAA EAST 
[asa nsiorerRa|» (Mar a|o 


Le-](-0-]í5é33] 


E McGraw-Rock editado.mp3 


Nombre del archivo y 


formato de audio 


] - 
A AE [oo:oo:00 ¡00:00:10 00:00:40 ¡90:00+5 


E 00:00:20 z ¡00:00:30 ' 
Fundido de Fundido de salida 
entrada (fade in (fade out | 
! qu , á ] 
% m1 AL A LA AOS 
En 
25 
40 
120 
amé. 
DS | | dbidiliisd...l 
so ill li 
Duración del 
25 
archivo editado 
lol y + 01 l] 
: ——— > — > 
O O kb My» re:0,00 A /00:00:00,000 | 6 1:3.131 
Processing time (Building peaks for McSraw-Rodk_editado.mp3): 0,234 seconds | 44.100Hz | 16bit | Stereo | 00:00:50,263 | 13.520,6MB 


Figura 1. Edición básica de un archivo de audio. 


Por extensión, una de las opciones que muchos profesores suelen demandar es 
poder disponer de un archivo de audio ilustrativo que contenga varios fragmentos 
seguidos que muestren, por ejemplo, la clasificación de las voces: tenor, barítono y 
bajo, tal y como suelen aparecer en los CD de los libros de texto habituales. Para 
ello, es necesario editar de manera separada —como en el caso práctico 1— los 
archivos que queramos utilizar para, posteriormente, unirlos todos en un único 
archivo. Para ello, veamos el siguiente caso práctico. 
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CASO PRÁCTICO 2 


Montaje de varios audios en un archivo único 


Objetivo: editar varios archivos de audio de manera independiente y unirlos en un 
único archivo de audio. Los iconos necesarios para realizar este caso vienen indicados 
numéricamente en el texto, y sus imágenes/iconos al final de este cuadro. 


Secuencia de trabajo: 


1. Abrir dos archivos de audio en Sound Forge y colocarlos de manera que puedan 
visualizarse para poder arrastrar un archivo hacia otro: menú [Window/Tile Vertically]. 

2. Hacer clic al final del archivo a partir del cual se irán sumando otros archivos 
de audio. 

3. Hacer clic en cualquier parte del audio del segundo archivo que queramos co- 
locar a continuación del primero y pulsar las teclas Ctrl + A (el segundo archivo ha que- 
dado seleccionado al completo). 

4. Copiar este segundo archivo (icono 1) y pegar (icono 2) al final de la pista de 
audio primer archivo. Ya tenemos los dos archivos en uno solo. 

Es conveniente separar un poco en estos montajes los archivos de audio con una 
duración prudencial. Para ello, haz clic con el ratón en el hueco entre dos pistas de audio 
e inserta un silencio: menú [/nsert/Silence]. 


GÉ 


El caso práctico 2 es muy utilizado en los libros de texto de música por su 
gran aportación didáctica, sirviendo para poner en relieve o comparar, por 
ejemplo, dentro de una misma audición: las diferentes texturas musicales, los 
diferentes tipos de voces, escuchar todos los instrumentos musicales de una 
determinada familia instrumental, escuchar diferentes fragmentos de música 
de diferentes géneros cinematográficos (terror, western, aventuras,...), etc., y 
todo ello con pequeños fragmentos ilustrativos uno a continuación de otro, 
sin necesidad de ir seleccionando diferentes pistas de un CD, disco duro, etc. 
La Figura 2 muestra el resultado de haber concatenado cuatro fragmentos 
independientes para conseguir una única pista de audio que ilustre las diferen- 
tes texturas musicales: monofónica, homofónica, contrapuntística y melodía 
acompañada. Puedes descargar este archivo de audio en el siguiente link: 
http://bit.ly/2e0OFAeU 
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' Souna Forge Pro 110 - [Tesimas creacion proplampa] (EN 
IM File Edit View insert Transport Process Effects Tools FXFavorites Options Window Help - 5] x] 
[oojJo| eran» mae eos mz bragas 


[Basa nas| |: 0 PERA]. (Maras! 


[eJlej « E 3» [eJoleji0) 


O O Kb ap» rete:0,00 =% == [00:01:11,187 | [00:01:11,133 [ 1:4,192 


| 44.100 Hz | 16bit | Stereo | 00:01:11,187 | 13.490,4MB 


SIRIA ROSUL 


Figura 2. Inserción de varios archivos de audio en una única pista. 


2. HACIA UN CONTROL ABSOLUTO DE LAS PARTES DE UNA AUDICIÓN: 
MARCADORES Y REGIONES 


Pero una de las opciones más prácticas que nos ofrece Sound Forge a los 
docentes a la hora de manejar archivos de audio y poder acceder a cualquier 
fragmento de una pista con una precisión absoluta es la que se relaciona con 
la inclusión de marcadores y su conversión a regiones. Los marcadores, como 
su nombre indica, son marcas que se colocan en una pista de audio para poder 
acceder a diferentes partes de un audio de manera inmediata, por ejemplo, para 
controlar en una canción pop dónde se encuentran la estrofa 1, la estrofa 2, el 
estribillo, el solo de guitarra, etc., permitiendo una reproducción inmediata de 
la parte deseada. Por su parte, la región no es más que el fragmento de audio 
que queda delimitado entre dos marcadores. Por ello, los marcadores sólo nos 
indican la duración en la que comienzan pero no en la que terminan, aspecto 
que sí indican las regiones. Podemos ver en la Figura 3 la apariencia del archivo 
de audio «Texturas_creacion-propia», al cual se le han insertado marcadores y 
regiones. 
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Figura 3. Marcadores y regiones en un archivo de audio. 


CASO PRÁCTICO 3 
Marcadores, regiones y playlist 


Objetivo: conseguir precisión absoluta en la reproducción de archivos de audio digi- 
tales utilizando Sound Forge. 


Secuencia de trabajo: 


1. Abrir el archivo «Texturas_creación-propia», el cual puede descargarse en http:// 
bit.ly/2eOFAeU. Crearemos marcadores para cada una de las texturas. 

2. Para poner un marcador hacer clic con el ratón en cualquier parte del archivo de 
audio y pulsar la tecla M del teclado, aparecerá una marca en la parte superior de la parte 
de la pista de audio. Es muy importante que pongamos siempre marcadores al principio y 
al final de cualquier archivo, aparte de las marcas intermedias ya que no de hacerlo el co- 
mienzo y final de la canción no podrían convertirse en regiones. Ve al menú [View/Meta- 
datal Region list]. Haz clic en cualquier play de un marcador para su reproducción. 

3. Para convertir los marcadores en regiones, ir al menú [Edit/Region List/Markers 
to Regions] y aceptar. Observaremos que cada dos marcadores han conformado una re- 
gión, que se corresponderá con cada una de las texturas de la canción. 

4. Para ver las regiones creadas: menú [View/Metadatal Region List]. Es aconsejable 
renombrar las regiones haciendo clic en el cuadro Region List y clic en cualquier recua- 
dro debajo del ítem Name, los nuevos nombres se mostrarán igualamente en la parte 
superior de la pista de audio. 

5. Para exportar estar regiones como pistas separadas, por ejemplo para un CD, selecciona 
los nombres de las regiones y en el menú [Tools/Extract Regions] aparece una ventanita que nos 
permitirá guardar cada región como un archivo de audio independiente en nuestro ordenador. 

Por último, otra función interesante derivada de las regiones es la creación de Pla- 
ylist (lista de reproducción), la cual tiene una apariencia idéntica a la de las regiones, pero 
con la peculiaridad de que haciendo clic en un número de pista y arrastrando con el ra- 
tón, puedes colocar los archivos en el orden de reproducción que desees y permite además 
—haciendo clic en Cnt— indicar las veces que queremos que una región se reproduzca. 
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La potencialidad didáctica de utilizar marcadores, regiones y playlist 
es enorme pues permiten, entre otras muchas cosas, acceder a fragmentos 
musicales de manera inmediata sin perder tiempo en clase para buscar lo que 
deseamos escuchar, aspecto éste muy importante que evita que los alumnos se 
dispersen o desconecten ante un material de audio poco organizado, o poco 
ilustrativo a la hora de comparar aspectos que son muy relevantes y de difícil 
retención en la memoria si no se escuchan de manera seguida y en pequeñas 
dosis. Además, el uso de regiones permite crear archivos que pueden ser 
extraídos para ser grabados en un CD o almacenados en cualquier disco duro 
o cualquier otro dispositivo. 


3. LA IMPORTANCIA DE LOS PLUGINS EN EL PROCESO DE MASTERIZACIÓN 


Un plugin es una aplicación ajena a un software que le añade nuevas funciones 
específicas. En realidad es como un software que puede utilizarse dentro de otro 
software para ampliar sus posibilidades. Para activar un plugin en Sound Forge 
hay que instalarlo previamente y a continuación: 1) ir al menú [FX Favorites] 
en Sound Forge y seleccionar la opción Organize; 2) seleccionar la carpeta A/! 
(se mostrarán todos los plugins instalados en nuestro ordenador; 3) hacer clic 
con el botón derecho del ratón en el plugin para añadirlo a Favorites. Cuando 
entremos de nuevo en el menú FX Favorites ya podremos verlo disponible. 

El plugin utilizado en este trabajo para ilustrar el proceso de masterización 
ha sido ¡Zotope Ozone 5 Advanced", el cual puede considerarse un sistema de 
masterización completo dentro de un único plugin. ¿Zotope cubre todas las 
necesidades para una masterización con un acabado profesional, contando 
con: ecualizador, reverberación, excitador armónico, procesadores de dinámica 
(limitadores, compresores y puertas de ruido), control de la imagen estéreo, post- 
ecualizador y maximizador, todos ellos plugins que pueden verse en la sección 1 
de la Figura 4. Activando cada uno de ellos aparecerán las diferentes opciones de 
edición en las secciones 2, 3 y 4, respectivamente. Así, para activar en la sección 
1 el plugin DINAMICS, hacemos clic en el botón cuadrado y se activa a color, a 
la izquierda del icono de encendido de cada plugin. Así, podemos ver en la parte 
2 que aparecen las opciones Tresthold (umbral), un limitador, un compresor y 
una puerta de ruido (Gate), los cuales pueden configurarse independientemente 
para cada una de las bandas de frecuencia que pueden verse en la parte 4 de la 
imagen. En la sección 3 podemos ver los presets (configuraciones ya estable- 
cidas) que se han desplegado al hacer clic en la flechita a la derecha del icono 
de encendido del plugin, es decir, son presets de ese plugin en particular. En la 
sección 5 puede elegirse, a nivel general, una configuración de sonido para el 
tema (presets), ver una panorámica de todo lo que está ocurriendo visualmente 
en el tema (accionando Meter Bridge se activa una nueva ventana donde puede 


! Aunque este plugin es de pago, pueden encontrarse infinidad de plugins para efectos 
similares en www.futuremusic-es.com/los-13-mejores-plug-ins-vst-y-audio-units-del-planeta- 
para-pc-y-mac-gratis/ [5/9/2017]. 
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verse el espectograma, la imagen estéreo y los niveles de salida del audio final) 
o pulsar en Bypass para apreciar la diferencia entre el sonido original y el obte- 
nido después de aplicar el plugin. Por último, podemos controlar los niveles de 
sonido para evitar cualquier distorsión en el mismo. 


Brigt 
Depth - Mid- 


A =- 


METER BRIDGE 


Figura 4. Apariencia general de todas las secciones de ¡Zotope Ozone 5 Advanced. 


Un plugin como el que acabamos de citar es habitual en el proceso de acabado 
final de un audio, o lo que es lo mismo, en el proceso de masterización. La mas- 
terización es el proceso más importante para el acabado de la edición de audio 
pues es el resultado final auditivo que llegará al oyente. La masterización de un 
archivo de audio suele seguir una serie de procesos, los cuales podrán ponerse en 
práctica en el siguiente caso práctico?. 


CASO PRÁCTICO 4 


Plugins y proceso de masterización 


Objetivo: adquirir un conocimiento básico sobre el proceso de masterización o aca- 
bado final de un archivo de audio digital. 


2 En el link http://bit.ly/2e80FA€U puedes encontrar el archivo demo «programa-jazz_mues- 
tra_original-mas-masterizacion», en el que pueden apreciarse las diferencias de un mismo archivo 
antes y después de su masterización. 
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Secuencia de trabajo: 


Para poner en práctica todo lo anterior, proponemos un ejemplo de masterización 
donde se pueden poner a prueba varios de los plugins citados anteriormente. Para ello, 
y antes de empezar, graba con cualquier programa sencillo (por ejemplo, Audacity) un 
fragmento de audio y añádele cualquier música de fondo. Una vez que las hayas mezcla- 
do, exporta la mezcla a formato mp3 o wav. Ahora comencemos a masterizar siguiendo 
los siguientes pasos: 


1. Selecciona las partes vocales y aplícales el plugin EQUALIZER utilizando para 
ello el preset «Drum $ Bass Boost» (clic en OK). 

2. Ahora selecciona todo el archivo de sonido, activa el plugin DYNAMICS con 
el preset «A Little Wider and Brighter —-Mid-Side» y sube el volumen general del plugin 
entre los -15 y los -10 Db. 

3. A continuación vamos a añadir un poco de brillo a la grabación con el plugin 
POST EQUALIZER seleccionando el preset «Baxandall Air — Vary the Q» (clic en OK). 

4, Ahora, y para conseguir igualar todos los «picos» del archivo de audio y conse- 
guir un sonido con gran presencia utilizaremos el plugin MAXIMIZER con el preset 
«24-bit DTS-HD Threshold», y bajaremos Threshold hasta -6.1. 


El proceso de masterización aplicado en el caso práctico 4 debiera poner de 
relieve las enormes mejoras que supone el uso de plugins para este proceso, el 
cual, aunque está orientado a obtener un audio profesional, también podemos 
enfocar la parte didáctica del mismo enseñando a nuestros alumnos todo lo que 
tiene que ver con la edición y producción de sonido, que es un tema específico 
del currículum de música. 


IV. CONSIDERACIONES FINALES 


Un editor de audio, cuando se llegan a conocer a fondo sus posibilidades, 
es una herramienta realmente valiosa para la creación de recursos musicales 
digitales similares a los que habitualmente se utilizan para ilustrar, entre 
otros, los materiales de audio en los libros de texto de música. Pero también, 
un editor de audio permite crear montajes de audio que, de otra manera, 
serían muy difíciles de realizar, ofreciendo un gran abanico de posibilidades 
didácticas de gran valor educativo en cualquier ámbito donde el sonido es 
de gran importancia para transmitir contenidos enfocados a la enseñanza y 
aprendizaje musical. 

No obstante, es importante que el docente realice un esfuerzo por ir 
conociendo cada vez más las posibilidades avanzadas de un editor de audio, 
pues el mismo, además de permitirle personalizar todos sus recursos de audio 
a un nivel profesional, es una herramienta de enorme utilidad para todo lo 
que concierte a la producción de sonido, lo que puede favorecer igualmente 
que su alumnado disfrute haciendo sus propios montajes de audio, ámbito 
de trabajo muy motivador y de gran relevancia en el siglo XXI, donde todo 
el sonido que escuchamos nos llega con una calidad y un acabado musical 
sin precedentes. 


338 TECNOAULAS Y NUEVOS LENGUAJES EDUCATIVOS 


V. BIBLIOGRAFÍA 


Ashworth, D. (2007): Electrifying music: A guide to using ICT in music education. Sha- 
ping music education an emerging vision, London: Paul Hamlyn Foundation. 

Burnard, P., y Younker, B. (2008): «Investigating children's musical interactions within 
the activities systems of group composing and arranging: An application of 
Engestróm's Activity Theory», en International Journal of Educational Research, 47, 
pp. 60-74. 

Byrne, C., y Macdonald, R. A. R. (2002): «The use of information and communication 
technology (I8CT) in the Scotthish Music Curriculum: A focus group investigation 
of themes and issues», en Music Educators Journal, 4(2), pp. 263-273. 

Crawford, R. (2007): Authentic learning and digital technology in the music classroom, 
Victoria: Monash University [Unpublished PhD dissertation]. 

Choi, H., y Piro, J. (2009): «Expanding arts education in a digital age», en Arts Education 
Policy Review, 110(3), pp. 27-33. 

Dillon, S. C., y Brown, A. R. (2007): Realising the possibilitites of technology in music 
education reseach and philosophy, Paper presented at the Fifth International Re- 
search in Music Education Conference, Exeter, UK. 

Gall, M., y Breeze, N. (2007): «The sub-culture of music and ICT in the classroom», en 
Technology, Pedagogy and Education, 16(1), pp. 41-56. 

Giráldez, A. (2007): «La educación musical en un mundo digital», en Eufonía, 39, 
pp. 8-16. 

Levin, T., y Wadmany, R. (2006-2007): «Teachers” beliefs and practices in technology- 
based classroom: a developments view», en Journal of Research on Technology in 
Education, 392), pp. 157-181. 

Mark, M., y Madura, P. (2010): Music education in your hands, New York: Routledge. 

McCoy, P. (2000): «Digital technologies in the music classroom», en E. Pontiff (coord.), 
Spotlight on technology in the music classroom, Reston, VA: MENC. 

Rakes, G. C., Fields, V. S., y Cox, K. E. (2006): «The influence of teachers” technology 
use on instructional practices», en Journal of Research on Technology in Education, 
38(4), pp. 409-424. 

Reese, S., y Rimington, J. (2000): «Music technology in Mlinois public schools», en Up- 
date: Applications of Research in Music Education, 18(2), pp. 27-32. 

Seddon, EF. (2007): «Music e-learning environments: Young people, composing and the 
Internet», en J. Finney y P. Burnard (coords.), Music Education with Digital Techno- 
logy, Londres: Continuum International Publishing Group, pp. 107-116. 

Staples, A., Pugach, M. C., y Himes, D. (2005): «Tethinking the technology integration 
challenge: cases from three urban elementary schools», en Journal of Research on 
Technology in Education, 31(3), pp. 285-311. 

Vannatta, R. A., y Fordham, N. (2004): «Teacher disposition as predictors of classroom 
technology use», en Journal of Research on Technology in Education, 363), pp. 253-271. 

Webster, P. (2002): «Historical perspectives on technology and music», en Music Educa- 
tors Journal, 89(1), pp. 38-43, 54, 

Webster, P. R. (2007): «Computer-based Technology and Music Teaching and Learning: 
2000-2005», en L. Bresler (coord.), International Handbook of Research in Arts Edu- 
cation, Dordrecht: Springer Netherlands, pp. 1311-1330. 


29. APLICACIONES INNOVADORAS 
PARA POTENCIAR EL PROCESO DE APRENDIZAJE 
EN LA ERA DIGITAL: LA PLATAFORMA K4AHOOT 


JAVIER PUCHE 
Universidad de Zaragoza (España) 


I. INTRODUCCIÓN 


El actual escenario universitario exige un esfuerzo del profesor por renovar 
sus metodologías y herramientas docentes con el fin de garantizar no sólo el 
aprendizaje competencial y activo del alumno desde la innovación didáctica y 
la eficacia, sino también para abordar una vertiente fundamental del proceso 
educativo, la evaluación del aprendizaje. Y es que la efectividad en este proceso 
garantizará mejorar la calidad docente universitaria (Rodríguez, 2008; 2009a, 
2009b). Para alcanzar estos objetivos el profesor precisará sin duda de una for- 
mación continua que le ayude a desarrollar una actitud abierta a la renovación 
metodológica. 

El avance creciente y el uso generalizado de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TIC) en todos los ámbitos de la sociedad, y con un fuerte 
impacto en muchos sectores, hace necesaria su incorporación en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje a todos los niveles educativos, incluyendo la docencia uni- 
versitaria que es el campo donde nos movemos. La incorporación de las nuevas 
tecnologías al campo docente plantea, no obstante, un doble reto a la educación 
superior: por una parte, incorporar las TIC como herramientas habituales de 
trabajo para fomentar su aprendizaje y uso generalizado; y, por otro lado, ase- 
gurar un aprovechamiento adecuado del enorme potencial que estas tecnologías 
tienen para el desarrollo de nuevas formas de enseñanza-aprendizaje más eficaces 
y acordes con los nuevos objetivos de la educación superior (la formación en 
competencias digitales, las estrategias de fomento de la motivación de los alumnos 
en clase y de su autonomía...) (Durán Medina y Durán Melero, 2017). Como el 
antiguo debate sobre si la tecnología está reñida con la pedagogía no sólo está 
cerrado, sino superado (la primera sólo está reñida con la segunda si se convierte 
en protagonista en lugar de facilitadora), el punto de mira actual está en cómo 
usar debidamente las nuevas tecnologías para enseñar y cómo pueden contribuir 
a mejorar el aprendizaje de los estudiantes. 

El consenso entre universidades públicas y privadas, y escuelas de negocios 
en este punto es total. Aunque se admite que más tecnología no esigual a mejores 
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resultados académicos, las experiencias recientes demuestran cómo el uso de 
las TIC ayuda a mejorar la calidad de la docencia universitaria. De este modo, 
pedagogía y tecnología no sólo no pueden considerarse incompatibles, sino que 
se presentan interconectadas (Alejandre Marco, 2016). La comunidad educativa 
también coincide en que las nuevas tecnologías aumentan la motivación del 
alumnado porque permite implicar más a los alumnos en el proceso de apren- 
dizaje y ello, al final, redunda en una mejora del rendimiento del estudiante. La 
interacción que proporcionan las nuevas herramientas tecnológicas, añaden, es 
un elemento indispensable para que la pasividad del modelo de antaño dé paso 
a la proactividad de los alumnos de hoy. Un dato a tener en cuenta, advierten 
también los expertos, es que la era digital en la que los nuevos alumnos han 
nacido facilita esta motivación. Por ello, si nuestras metodologías, nuestras 
clases, están adaptadas a esta nueva era en la que han crecido los alumnos, se 
sentirán más motivados e implicados en el proceso de aprendizaje (Rodríguez, 
2009a; Alejandre Marco, 2016). 

Este trabajo presenta la experiencia de una buena práctica en la docencia 
universitaria con apoyo de TIC. En concreto, muestra las ventajas didácticas que 
tiene la gamificación —la utilización de juegos en clase—como estrategia innova- 
dora para potenciar el proceso de aprendizaje del alumno universitario en la era 
digital. Con tal intención se analiza la efectividad de la plataforma Kahoot, una 
aplicación gratuita que permite efectuar cuestionarios-concursos para evaluar 
contenidos a los alumnos a través de dispositivos móviles en tiempo real. El uso 
de los sistemas de conexión inalámbrica (wifi) permite que su implementación 
en el aula sea sencilla. La experiencia muestra que el empleo de juegos en clase 
para reforzar contenidos fomenta la participación activa y la motivación de los 
estudiantes desde la innovación y la competición. 


Il. LOS FUNDAMENTOS TEÓRICOS DE LA GAMIFICACIÓN 
DEL APRENDIZAJE 


Hablar de juegos en el aula sigue levantando algunas cejas. Entender la edu- 
cación como algo potencialmente divertido, cuesta. Aunque aprender requiere 
esfuerzo, muchas veces también se puede hacer ameno y entretenido. Los datos 
y las experiencias apuntan a que este es el camino adecuado. 

Según un reciente informe de la compañía de programas interactivos 
Poki, que ofrece varios títulos online y gratuitos sobre educación en su web 
El País de los Juegos, los videojuegos ayudan a mejorar la memoria, lo lógica, 
la concentración, el enfoque y la planificación. Los datos de este informe se 
inscriben en una tendencia de la comunidad educativa a incorporar en sus 
clases la llamada gamificación o ludificación del aprendizaje. Consiste en 
emplear aplicaciones educativas, juegos y videojuegos para reforzar disciplinas 
educativas y potenciar el proceso de aprendizaje de los alumnos (Hernando 
Calvo, 2015; Artal, 2016). 

La gamificación del aprendizaje tiene su fundamento teórico en la denominada 
neurodidáctica. No es una metodología en sí misma, sino un conjunto de cono- 
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cimientos que está aportando la investigación científica en el campo de la neuro- 
ciencia y su relación con los procesos de aprendizaje (para más información ver 
la página web de «Máster en neurodidáctica» de la Universidad Rey Juan Carlos: 
http://masterneurodidactica.com/?gclid=CI-N 1vG6rtYCFXEo0wodsbwDMA). 

En el año 2010 un equipo de investigadores del Massachuusetts Institute of 
Techonology (MIT, Boston), colocaron a un estudiante universitario de 19 años 
un sensor electrodérmico en la muñeca para medir la actividad eléctrica de su 
cerebro las 24 horas durante una semana. El experimento arrojó un resultado 
sorprendente: la actividad cerebral del estudiante cuando atendía en una clase 
magistral era la misma que cuando veía la televisión, esto es, prácticamente nula. 
Los científicos pudieron probar así que el modelo pedagógico tradicional basado 
en un alumno como receptor pasivo no funciona. 

Según la neurodidáctica, el cerebro necesita emocionarse para aprender. 
Basándose en diferentes investigaciones científicas, esta ciencia concluye que 
para la adquisición de información novedosa el cerebro tiende a procesar 
los datos desde el hemisferio derecho —más relacionado con la intuición, 
la creatividad y las imágenes—. En estos casos el procesamiento lingúístico 
no es el protagonista, lo que quiere decir que la lección verbal que explica 
el profesor a sus alumnos no funciona. Otra muestra de la ineficiencia de la 
tradicional clase magistral. Por ello, la neurodidáctica propone un cambio en 
la metodología de enseñanza para sustituir las clases magistrales por recursos 
multimedia como mapas conceptuales o vídeos con diferentes apoyos informá- 
ticos como infografías y aplicaciones educativas (Incluyendo los videojuegos) 
que requieran la participación activa del alumno (https: //escuelaconcerebro. 
wordpress.com/category/neurodidactica/). Otra de las estrategias es el trabajo 
colaborativo. El cerebro es un órgano social que aprende haciendo cosas con 
otras personas. 

En el escenario educativo actual, el juego no está reñido con el apren- 
dizaje a ninguna edad. Más bien se trata de una parte fundamental en la 
emocionante experiencia de enseñar y aprender. Los juegos, en sus diferentes 
posibilidades, ejercitan de un modo lúdico actividades educativas que pre- 
cisan de concentración, toma de decisiones y resolución de problemas. Esta 
es una de las razones por las que en los últimos años han surgido diversas 
aplicaciones educativas, y que están permitiendo implementar nuevos sistemas 
de enseñanza y aprendizaje que integran los contenidos con metodologías 
innovadoras y con la tecnología con el objetivo de que el alumno aprenda 
más y mejor (Hernando Calvo, 2015). 


II. APRENDER JUGANDO: LA PLATAFORMA K4HOOT 


En la actualidad existe un amplio abanico de tecnologías y aplicaciones 
educativas con software gratuito que permiten fomentar un aprendizaje activo y 
la gamificación en el aula. Kahoot, Socrative y Quizizz constituyen una serie de 
herramientas innovadoras que permiten desarrollar juegos, actividades y cuestio- 
narios online, proporcionando un aprendizaje más participativo y una evaluación 
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en tiempo real. Como han señalado algunos autores, estas aplicaciones educativas 
permiten potenciar el proceso de aprendizaje mientras se fomenta la competitivi- 
dad y la motivación de los alumnos (Artal, 2015, 2016). Este apartado se centra 
en la primera de las aplicaciones mencionadas. 

Kahoot (https://kahoot.com/) es una aplicación gratuita que permite 
crear cuestionarios online para que los alumnos respondan en tiempo real en 
forma de concurso-juego mediante sus dispositivos móviles. Los resultados 
son obtenidos inmediatamente facilitando la tarea docente del profesor. Es 
compatible con cualquier navegador y puede aplicarse a cualquier tipo de 
dispositivo móvil, bien sea un ordenador portátil, tablet o smartpohone (10S 
o Android). La utilización de los sistemas de conexión inalámbrica (wifi) o 
de la tarifa de datos particulares permite que su implementación en el aula 
sea sencilla, lo que fomenta la participación activa de los estudiantes y su 
evaluación en tiempo real. 

Utilizar Kahoot en clase es una forma extraordinaria para gamificar el 
aprendizaje en clase. Lo que puede ser un test normal y rutinario para los 
alumnos, podemos convertirlo en algo divertido y entretenido, donde el juego 
y la competición académica están en primer lugar. No requiere unos grandes 
conocimientos técnicos. Según los expertos, practicar lo aprendido con prue- 
bas cortas (test con opciones múltiples, preguntas verdadero/falso, respuestas 
cortas...) refuerza el aprendizaje. El tiempo que los estudiantes invierten en 
releer o revisar sus notas y material de enseñanza para aprender estaría mejor 
invertido en hacer tests periódicamente, según un experimento publicado en 
la revista Science (Karpicke y Blunt, 2011). Los estudiantes que leyeron un 
texto sobre un tema científico y luego se hicieron una prueba para recuperar 
de la memoria lo que habían leído recordaron una semana después un 50% 
más que los que utilizaron otras técnicas de estudio distintas. Kahoot, como 
Socrative y Quizizz, permite consolidar lo aprendido con pruebas cortas de 
forma lúdica. 

¿Cómo se utiliza Kahoot? La plataforma Kahoot está formada por dos págl- 
nas web: una llamada getKahoot, que será la que utilizará el profesor; y otra 
llamada Kahoot.it, que es la que los alumnos emplearán para entrar en cada 
«partida-concurso». Empezaremos por la del profesor, getKahoot. En ella está 
toda la información de la plataforma, incluido el registro necesario y gratuito 
para comenzar a utilizar el servicio (elegir la opción «Get my free account»). Una 
vez registrado y ya autentificado en el sistema, el profesor accede a la aplicación 
mediante su e-mail y password en la dirección web: www.getkahoot.com. Lo 
primero que le aparecerá será el panel de control. Desde aquí podremos crear 
nuestros propios cuestionarios Kahoot. Para ello sólo habrá que pulsar en el botón 
morado de arriba a la izquierda, elegir Quiz e ir completando los campos requeri- 
dos (Imágenes 1, 2, 3 y 4). Es un editor nuevo que además es muy sencillo y muy 
intuitivo de utilizar. Asimismo, la aplicación permite añadir todas las preguntas 
que quieras apoyadas con imágenes o vídeos que las soporten (Imagen 2). Los 
estudiantes, por su parte, no necesitan crear una cuenta para poder participar, ya 
que la aplicación solo requiere un código clave (generado aleatoriamente por la 
aplicación —de 6 cifras— y proporcionado por el profesor), seguido del nombre 
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de usuario (en nuestro caso del alumno) para entrar en el juego, accediendo a la 
web www.kahoot,it (Imagen 5a y 5b). 

Una vez creado el cuestionario, lo siguiente es empezar a utilizarlo con 
los alumnos en clase. A diferencia de otras aplicaciones, Kahoot requiere el 
uso de una pantalla grande que todos los alumnos deben ver, pues es donde 
aparecerán las preguntas y las posibles respuestas. Tras seleccionar el cuestio- 
nario a evaluar, el profesor debe pinchar en «Play» y la plataforma te permitirá 
elegir el modo de juego (individual o por equipos) (Imagen 6). Una vez estén 
todos conectados puedes comenzar el juego pulsando en «Star» y la aplicación 
comenzará a introducir la primera pregunta. Cada uno de los estudiantes debe 
tener su propio dispositivo móvil en el que irán introduciendo las respuestas 
correctas de las cuatro opciones posibles. Cada respuesta está diferenciada 
por un color/forma. Entre los diferentes modos de operación que presenta 
esta aplicación educativa destaca «Quiz». Es la opción más gamificable, ya 
que permite distinguir entre opciones correctas e incorrectas y porporciona un 
ranking y un pódium de los participantes, lo que potencia la competitividad 
entre los estudiantes-concursantes. Kahoot permite también incrustar en cada 
pregunta imágenes y vídeos, mediante el link URL a YouTube indicando el 
intervalo temporal inicial y final. Este recurso audiovisual permite incrementar 
la interactividad de la aplicación. 

La puntuación de cada cuestión viene dada por el valor de la pregunta y el 
tiempo transcurrido en contestar. Esto es así porque el profesor previamente puede 
configurar estos parámetros (puntuación y tiempo de cada pregunta-respuesta) y 
el orden aleatorio de preguntas y respuestas correctas eincorrectas (Imagen 7) y un 
ranking con los cinco mejores concursantes. Como se ha señalado, la plataforma 
permite que el juego se desarrolle en formato individual (player versus player) o 
por equipos (team versus team). Por último, como novedades introduce el modo 
«Ghost» y la opción «Jumble». El primero permite al estudiante repetir el test 
realizado comparando las nuevas respuestas con las proporcionadas en un test 
previo. Esta novedad permite reforzar el aprendizaje adquirido por el alumno en 
clase. Y el segundo permite considerar respuestas en orden correcto en lugar de 
seleccionar una única respuesta. 

Aparte de la funcionalidad didáctica de la aplicación, la plataforma tiene otras 
opciones interesantes. Destaca sobre todo la posibilidad que tiene el profesor de 
descargar los resultados en una hoja de cálculo Excel —o guardarlos en Google 
Drive—, algo perfecto para saber y archivar cómo se han comportado nuestros 
estudiantes a lo largo de las distintas pruebas, aportándonos información rele- 
vante sobre el porcentaje de aciertos y errores, y el grado de dificultad de cada 
cuestionario. 
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ls Find Kahoots OFAQ $9 Support 


pl Check back fat d 
Create a new kahoot VecuiarSirc of by playing the Kañoor 


Intro Quiz. 


COMMUNITY 


(O Read tips on our blog 
(9 2oin us on Facebook 


Ñ (O) Share your experiences on Twitter 
Quiz Jumble 


Introduce, review and reward Brand NEW game 
Discussion Survey 
Initiate and facilitate debate Gather opinion and insight 


Imagen 1. Opciones del menú dentro de la aplicación Kahoot 
(Fuente: www.kahoot.com/ 02017 Kahoot.com). 


*X Close K! Quiz Ok, go 
Title (requirea) Cover image () 


La Gran Depresión de los años 30 
Add image Upload image 


Description (required) Er 
A ttmath +tblindkahoot to introduce the , A 


or drag 8 drop image 


Visible to Language Audience (required) 


Everyone Español 


Credit resources 6% 


Intro video £) 


Imagen 2. Configuración inicial del cuestionario dentro de la aplicación Kahoot 
(Fuente: www.kahoot.com/ 02017 Kahoot.com). 


*X Close K! Question 1 Next 


Question (required) Media () 


¿Qué fue el New Deal? 


Addimage  Uploadimage Add Video 


a ua 


or drag £ drop image 


Time limit Award points (Y 


Answer (required) Answer 2 (required) 
Answer 3 Answer 4 


Credit resources 


Imagen 3. Configuración de una pregunta dentro de la aplicación Kahoot 
(Fuente: www.kahoot.com/ 02017 Kahoot.com). 
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K! Quiz 


Kah 22 t! La Gran Depresión de los años 30 


8 Everyone 


Game Creator 

Time limit 
¿Cuáles fueron las primeras políticas que se adoptaron frente a la 60s 
Gran Depresión? 


Time limit 


¿Qué fue el New Deal? 60s w 


000 ¡[000 


O 
Imagen 4. Configuración final de un cuestionario dentro de la aplicación Kahoot 
(Fuente: www.kahoot.com/ 02017 Kahoot.com). 


Ready to join? 


Kahoot! 


TA y 


Get your phone, tablet or laptop out now! 


Imagen 5a. Acceso online del estudiante al cuestionario dentro de la aplicación Kahoot 
(D) (Fuente: www.kahoot.com/ 02017 Kahoot.com). 


Join at kahoot.it kahootit 
with Game PIN: 


Kahoot! 


Enter 


Imagen 5b. Acceso online del estudiante al cuestionario dentro de la aplicación Kahoot 
(II) (Fuente: www.kahoot.com/ 02017 Kahoot.com). 
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Kahoot! 
| hot! 


Game PIN 
Enter 


Player vs Player Team vs Team 
11 Devices Shared Devices 


Classic Team mode 


Game options 


Imagen 6. Modalidad de juego dentro de la aplicación Kahoot: clásico 
Gugador contra jugador) o modo equipo (equipo contra equipo) 
(Fuente: www.kahoot.com/ 02017 Kahoot.com). 


Enable Answer Streak Bonus — view details ON | 


Podium View details ON Mi l K h t! 
ahoot! 
Randomize order of questions E 


Randomize order of answers 1] OFF Enter 
Enable 2 Step Join view details E 


Display Game PIN throughout E 


Show minimized intro instructions Mu OFF Croata your own kahoor for 
FREE at kahootcom 


Automatically move through questions E 


Imagen 7. Configuración de parámetros de un cuestionario dentro de la aplicación 
Kahoot (Fuente: www.kahoot.com/ 02017 Kahoot.com). 


IV. CONCLUSIONES 


Los avances tecnológicos, los cambios de las metodologías docentes (más 
activas y en busca de la formación en competencias) y la irrupción en los cam- 
pus universitarios de los nativos digitales han dado lugar a nuevas formas de 
enseñanza-aprendizaje. Para ello el profesor precisa una formación continua 
que le ayude a desarrollar métodos y herramientas innovadoras para poten- 
ciar el proceso de aprendizaje de los alumnos desde la innovación didáctica 
y la eficacia. La incorporación de las nuevas tecnologías de la información 
al campo docente, junto a otras áreas de actuación, se ha convertido en los 
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últimos años en una de las principales estrategias de innovación en el escenario 
universitario actual. 

Muchas son las definiciones que podemos encontrar del concepto innovación 
didáctica, pero todas ellas coinciden en que se trata de estrategias que facilitan el 
desarrollo de las actividades de aprendizaje en las que se logren con eficiencia los 
objetivos formativos previstos. Estas estrategias deben guiarse por unos objetivos 
y procedimientos apropiados y deben producir resultados académicos positivos, 
demostrando su efectividad en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se trata, 
pues, de que ese conjunto de estrategias de innovación mejoren la calidad de la 
docencia universitaria —enseñanza, aprendizaje y evaluación del aprendizaje— y 
fomenten la motivación e implicación de los alumnos. El empleo de las nuevas 
tecnologías en el ámbito didáctico cumple con ambas vertientes fundamentales 
del proceso educativo, siendo utilizadas como medio y no como fin en el diseño 
de las buenas prácticas docentes. 

Ante el reto de incentivar el uso de las nuevas tecnologías como herramientas 
de apoyo, supervisión y potenciación de los procesos de enseñanza-aprendizaje en 
la oferta formativa universitaria, este trabajo ha presentado las ventajas didácticas 
que ofrecen las nuevas aplicaciones educativas como una estrategia extraordina- 
ria para gamificar el aprendizaje y para todos los profesores que apuestan por la 
renovación metodológica como clave de su excelencia. Por motivos de espacio, 
este trabajo se ha centrado en la aplicación Kahoot, una aplicación gratuita que 
permite la realización de cuestionarios-concursos a través de dispositivos móviles 
en tiempo real. Permite, por tanto, capturar todas las respuestas emitidas por los 
estudiantes. Con ello, el profesor puede valorar el desarrollo formativo y curricular 
de sus alumnos desde la innovación (feedback) y abordar con eficacia uno de los 
elementos fundamentales del plan docente: la evaluación del aprendizaje. Como 
se ha señalado en el trabajo, la efectividad en este proceso de evaluación garan- 
tizará un progreso educativo. Por otro lado, se ha contrastado que la plataforma 
Kahoot, además de integrar los contenidos con metodologías emergentes y con la 
tecnología, permite aumentar el factor motivación de los estudiantes. Los juegos 
son divertidos y la revisión de un tema a través de juego-cuestionario puede hacer 
que estas actividades sean atractivas (gamificable) para los alumnos, fomentando 
la participación activa y la competitividad académica. 
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I. INTRODUCCIÓN 


A raíz de la Declaración de Bolonia (1999) las universidades generan unos 
Currículos Basados en Competencias (CBC) para cada uno de los títulos que 
promueven teniendo en cuenta el ámbito laboral al que se sumergen los ya titu- 
lados. Esta nueva planificación conlleva cambios no sólo en las instituciones, 
sino también en los docentes y sus nuevas metodologías para la docencia. Estos 
cambios los describe Díaz Barriga (2007): 


Lógicas de aprendizaje y trabajo propias del mundo académico vs. lógicas 
del mundo del trabajo; respecto por la diversidad cultural vs. búsqueda de ho- 
mogeneización (pruebas estandarizadas o exigencias de agencias evaluadoras); 
enseñanza de contenidos disciplinares vs. la enseñanza de competencias pro- 
fesionales vs. enseñanza para la comprensión vs. enseñanza para el entrena- 
miento y noción de competencia vinculada a evidencias de conductas frag- 
mentadas, observables y medibles (concepción conductista) vs. noción de 
competencia vinculada a evidencias de un trabajo complejo (concepción cons- 
tructivista) (s/p). 

Son estos motivos los que deben llevar al profesorado a dominar unas he- 
rramientas tecnológicas que van cambiando con la misma celeridad que el 
alumnado al que se enfrenta. Estas herramientas forman parte de las competen- 
cias en las que debe estar basada la formación que ofrece el profesorado univer- 
sitario. «La formación basada en competencias permite que haya una relación 
directa entre las competencias requeridas y los contenidos de los programas de 
formación. De esta manera, quienes llevan a cabo formación tendrán un refe- 
rente para adecuar sus programas y quienes demanden sus servicios tendrán la 
seguridad que se adaptan a las necesidades» (Valverde, 2001); Kenneth, Zeich- 
ner y Tabachnicka, 2006; Barana, Correia y Thompson, 2011). 
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Il. ESTADO DE LA CUESTIÓN 


La incorporación de las tecnologías de la información y la comunicación han 
propiciado los principales avances educativos y el actual auge de los modelos de 
formación, así como a la aplicación de elementos pedagógicos provenientes de 
aproximación sociocultural. En esta competencia también confluyen acciones de 
comunicación, trabajo en equipo e innovación. Desde este enfoque educativo, las 
tecnologías de la información y la comunicación son un elemento esencial en los 
procesos de aprendizaje y enseñanza, por tanto, estas herramientas, entendidas 
como artefactos tecnológicos de producción cultural, ofrecen un excelente soporte 
innovador. 

El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha asumido en todos 
sus niveles los virajes de la sociedad informacional (Castells, 2002) y un nuevo 
paradigma basado en la formación en competencias para una sociedad del cono- 
cimiento, capaz de educar en la diversidad (Gisbert, 1998) y formar ciudadanos 
cada vez más autónomos para el aprendizaje permanente en colaboración y una 
exigencia laboral basada en las mencionadas competencias, en la capacidad para 
reinventarse y reciclarse. 

Con esos planteamientos se empieza a hacer uso de las ventajas proporciona- 
das por nuevas herramientas tecnológicas que conllevan innovaciones educativas 
tanto en la gestión de programas educativos, en procesos de orientación universl- 
taria (Salmerón, 2009) o en el diseño curricular, con metodologías de enseñanza 
que facilitan el desarrollo de competencias. En ese marco las tecnologías de la 
información y comunicación aplicadas a la formación y educación, originan un 
amplio abanico de posibilidades en los procesos de enseñanza-aprendizaje (Cla- 
res, 2000; Cortina, 2008; Garrison y Anderson, 2005; Lara, 2001; Prado, 2001) 
como artefactos tecnológicos de producción cultural (Newman, Griffin y Cole, 
1996) que facilitan un contexto (Monereo, 2007) singular y virtual en el que se 
establecen relaciones que no requieren de una situación presencial (Tirado, 1998) 
permitiendo representar la información, comunicarla y construir conjuntamente 
el conocimiento. Con su inclusión en la educación se impulsan modalidades de 
enseñanza-aprendizaje no presenciales y semipresenciales o blended learning, bien 
estáticas (elearning u on-line learning y t-learning) o dinámicas (m-learning). Estas 
últimas son un perfeccionamiento de las primeras en las que no sólo serompe con 
las barreras espacio-temporales, sino que también se permite el acceso a la red de 
aprendizaje desde cualquier lugar. 

Queremos destacar las ventajas del b-learning cuando se combina con métodos 
de enseñanza especialmente basados en aprendizaje colaborativo como moda- 
lidad que consideramos bastante adecuada porque proporciona al alumnado 
un contexto virtual de aprendizaje entre iguales con interacciones educativas de 
calidad. También porque posibilita, en mayor medida que el resto de modalidades, 
que el alumnado elabore el conocimiento y se apropie de otros selfs (Monereo, 
2007); o lo que es lo mismo facilita la transformación de lo interpsicológico en 
intrapsicológico. 

El e-learning hace referencia a procesos de formación y aprendizaje que utilizan 
la red (Internet o intranet) como tecnología de distribución de la información de 
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dos formas bien diferenciadas: como depósitos de información a los que alumnado 
y profesorado pueden acceder asincrónicamente o como herramientas construi- 
das con el fin de (o para) mejorar las oportunidades de interactividad propias de 
métodos de enseñanza activa que requieren especialmente de interacción para la 
co-construcción del conocimiento. La adopción de una u otra declaran o no, el 
carácter y calidad educativa de la intervención. El uso exclusivo de estas herra- 
mientas para acumular información, a la que el alumnado pueda acceder, no esen 
sí una acción pedagógica. Sólo adquieren valor pedagógico cuando las interpre- 
tamos como artefactos mediadores entre el docente y el alumnado o entre iguales 
que proporcionan un contexto educativo singular y virtual facilitador de procesos 
interactivos de reconstrucción del conocimiento. Dicho de otro modo, «el rasgo 
esencial del e-learning no se limita al hecho de facilitar acceso a la información 
sino radica en su potencial comunicativo e interactivo» (Garrison y Anderson, 
2005: 19-20). En cualquier caso, el uso conjunto de ambas formas propicia nue- 
vas posibilidades que permiten mejorar los procesos de aprendizaje y enseñanza, 
si ofrecen un cuerpo de conocimiento que: a) Favorezca la transformación de 
procesos inter-psicológicos en intrapsicológicos, tanto desde la perspectiva del 
docente como del alumnado. 

En general, la naturaleza de una competencia, considerada desde una perspec- 
tiva socio-constructivista, depende de aspectos socio-culturales, o de la orientación 
que se haga de la misma hacia la acción pero también de aspectos funcionales para 
la observación de su desarrollo en los estudiantes por procesos activos de apren- 
dizaje. Desde esta última perspectiva resulta muy útil analizar funcionalmente 
cada competencia para, desde un planteamiento colaborativo definir y determinar 
las tareas de los estudiantes más relevantes, que facilitarían mejores inferencias 
y transferencias de lo aprendido. Ello a su vez orienta fácilmente el diseño de la 
evaluación, que desde otras referencias, aporta conocimiento objetivo sobre el 
posicionamiento de cada estudiante en el continuo dominio de cada competencia. 


II. MÉTODO 


La presente investigación se ha desarrollado con estudiantes de primer curso 
del grado de maestro en Educación Primaria, procediendo a invitarles a participar, 
previa lectura y firma de consentimiento, respecto al conocimiento, la finalidad de 
la misma, así como el consentimiento manifiesto respecto a la cumplimentación 
de la escala. 


1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 
Los objetivos principales del presente trabajo han sido: 
— Aportarala bibliografía científica una estructura de la competencia digital 


mediante descriptores que concreten y apliquen los resultados de aprendizaje a 
llevar a cabo en la materia. 
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— Realizar un diagnóstico de las necesidades formativas de los estudiantes 
de primer curso del título de Grado de Maestro en Educación Primaria, respecto 
a la competencia digital. 


2. PARTICIPANTES 


La población estaba integrada por trescientos noventa y ocho estudiantes de 
primer curso del título de grado de maestro en Educación Primaria de la Universi- 
dad de Jaén. Se utilizó el procedimiento de poblaciones finitas para determinar la 
muestra, según el procedimiento «Sample Size Calculator for a proportion www. 
berrie.dds.nl/calcss.htm, con un margen de error de 5,6%, determinado mediante 
el enlace Market Research Surveys Online, www.macorr.com/ss_calculator.htm, 
siendo la muestra mínima de ciento noventa y seis estudiantes. Como el número 
de estudiantes suministradores de datos es de doscientos cuatro, supera el mínimo 
de estudiantes que deben constituir la muestra. 


3. INSTRUMENTO 


Se ha aplicado una escala tipo Likert porque cumple con objetividad la fun- 
ción clave de servir de nexo de unión entre los objetivos de la investigación y la 
realidad de la población estudiada (De Lara y Ballesteros, 2001). 

La escala se planteó con cinco opciones de respuesta: «nunca» (N = 1), «casi nunca» 
(CN = 2), «con frecuencia» (CF = 3), «casi siempre» CS = 4) y «siempre» (S = 5). 


4. VALIDEZ DE CONSTRUCTO 


Se ha aplicado la técnica multivariante de análisis factorial para reducir, estan- 
darizar y validar la información recogida en la escala aplicada. El análisis factorial 
se ha realizado mediante el procedimiento de componentes principales (PrC) con 
fines exploratorios. La determinación del número de factores se ha elaborado según 
el criterio de raíz latente de Kaiser-Meyer-Olkin. Posteriormente se ha aplicado la 
rotación varimax (máxima varianza) con normalización de Kaiser, tabla 1. La prueba 
de esfericidad de Bartlett confirma la existencia de factores subyacentes en la matriz 
de datos, por su alto nivel de significación obtenido. Se ha optado por un índice de 
discriminación de 0,5; partiendo para realizar la validez de constructo de 51 ítems. 


Medida de adecuación muestral Kaiser. Meyer-Olkin 0,867 
Chi- cuadrado 7260,477 

Prueba de esfericidad de Bartlett Gl. 1275 
Sig. 0,000 


Tabla 1. Resumen estadístico del análisis factorial. 
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La solución definitiva del análisis factorial, define tres factores, que integran 
19 de los ítems originalmente propuestos, tabla 2, explicativos del 31,268% de la 
varianza, con un índice mínimo de discriminación de 0,5. 


Factores 


Varianza por factor 


Ítem que integran cada factor 


F-1: 16,978% 1,10,37,38, 44,45,47 
F-2: 5,508% 14,21,22,23,33,34,35 
F-3: 5,031% 27,29,31,32 
F-4 3,799 12,13,24 
Varianza total explicada 31,316% 

Número de factores 3 


Tabla 2. Varianza explicada y agrupación de los ítems en factores (rotación varimax). 


Autovalor 


Número de componente 


T E > 8 1 TT T TT TT E 1 ET T T 
3 15 17 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45 47 49 51 


Imagen 1. Gráfico de Sedimentación (Fuente: SPSS). 


5. FIABILIDAD 


Se ha determinado la estabilidad de la escala cuando es aplicada a una misma 
persona en diferentes ocasiones y condiciones similares. El Alfa de Cronbach res- 
pecto ala totalidad de la escala es de (0,786). La eliminación de cada ítem respecto 
a la totalidad, aporta los siguientes datos (ítem 33= 0,770<0,789=ítem 22). No se 
suprime ningún ítem, ya que al eliminar respectivamente cada uno de los ítems, el 
resultado no aporta un alfa superior al de la totalidad de la escala; es decir 0,791. 
Se aplicó el Alfa de las dos mitades para conocer el nivel de consistencia entre las 
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dos partes del cuestionario; en los ítems impares se obtuvo un alfa=0,695; en los 
ítems pares un alfa=0,710; por consiguiente, hay una consistencia razonable en 
la fiabilidad de los ítems pares respecto a los impares. 

Al no ser la correlación total de elementos corregida de ningún ítem de la 
escala cero o negativa (items 33= .470 > .123=[tem 12) no se suprime ningún 
ítem, quedando integrada la escala por las dimensiones e ítems que figura en la 
tabla 2; es decir, 21 ítems. 

El análisis de las medidas de tendencia central y dispersión pone de manifiesto 
que los alumnos entrevistados presentan déficit, ya que «casi nunca» realizan esas 
acciones, en: (21. Consultas las disposiciones legales que regulan los derechos y 
deberes de quienes emitimos y recibimos mensajes digitales), (33. Te preocupas de 
conocer las normativas que regulan los derechos de autor según el tipo de licencia 
para protegerlos), (34. Respetas las obligaciones y derechos previstos en la nor- 
mativa que regulan las licencias de uso de los materiales creados por los autores), 
(35. Te preocupas de conocer los procedimientos por los cuales un autor puede 
liberalizar sus derechos para hacer su obra de dominio público y gratuito), (27. 
Gestionas espacios web donde publicar contenidos multimedia publicados por 
t1), (29. Creas audios digitales mezclando voz y música). En el ítem 33 hay más 
casos en los que los informantes puntúan por debajo de la media, en cambio en 
los ítem 27, 29, 34 y 35 hay más casos que puntúan por encima de la media. La 
desviación típica de los ítems reseñados pone de manifiesto que la dispersión de 
las puntuaciones es media, ya que la sigma oscila entre Item 44= 0,263< 1,584= 
Item 35, con una máxima desviación típica de a=2,5. ] 

El resto de ítems cuya media es mayor, comprendidas entre Item 32 
(M=2,74<3,47, Items 23) evidencia la realización de esas acciones con cierta fre- 
cuencia, pero no de modo continuado; consiguientemente, los ítems comprendidos 
en ese intervalo también necesitan apoyo para su desempeño más frecuente, pero 
en menor medida. 

En los ítems: 1, 38, 47, 14, 21, 22, 23, 24, 35, 27 y 29 la mediana es menor que 
la media y, por tanto, hay más sujetos en la parte baja de la distribución de la 
curva. Sin embargo, en los ítems: 10, 37, 44, 45, 33, 31, 32, 12, 13 y 24, la mediana 
es mayor que la media y, consiguientemente, las opiniones de los informantes se 
encuentran mayoritariamente en la parte alta de la distribución de la curva. 


6. ANÁLISIS DE DATOS 


Se ha llevado a cabo un estudio descriptivo-correlacional, transversal, que 
ha permitido conocer las capacidades que integran la competencia digital, para 
diseñar un programa de intervención para corregir los déficits en torno a las 
enseñanzas TIC. 

En el estudio descriptivo se han utilizado medidas de tendencia central, 
media y mediana, así como medidas de dispersión, desviación típica. Para 
establecer el análisis correlacional entre los diferentes factores se ha utilizado 
el coeficiente de correlación de Spearman, ya que la prueba de Kolmogorov- 
Smirnov aportó una significación asintótica (bilateral) < 0,05, consiguiente- 
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mente no hay distribución normal en la curva y, por tanto, se ha de trabajar 
con pruebas no paramétricas. 


Factor 1 | Factor 2 Factor 3 Factor 4 Total 

Parámetros Media 3,4732 | 3,0201 2,7106 4,0727 [3,3273 
normales» ez 

Desviación 0,722 0,9404 1,004 0,5869 [0,5565 

estándar 
Estadístico de prueba 0,066 0,067 0,105 0,131 0,060 
Sig. asintótica (bilateral) 0,003 0,002 0,000 0,000 0,011 
c. Correlación de significación de Lilliefors. 


Tabla 3. Prueba de Kolmogorov - Smirnov para una muestra. 


7. MEDIDAS DE TENDENCIA CENTRAL Y DISPERSIÓN 


Los resultados aportados porlos participantes respecto al Factor 1, «Creación 
y referencia de contenidos», indican que sus opiniones oscilan entre «con frecuencia 
= 3» item 44 (3,03<Xx<3,98) y «casi siempre = 4», item 37. 

En el ítem 1, la moda es inferior a la media; por consiguiente, la mayoría de 
las opiniones son inferiores a la media (x = 3,10 < 2,00 = Md), ocurriendo lo 
contrario en el resto de ítems del factor bajo estudio. 

El sesgo o asimetría en la distribución oscila entre ítem 1 (1,10 > — 1,38) 
ítem 10; es decir, entre una asimetría alta y una asimetría hacia la derecha de la 
distribución. La heterogeneidad oscila entre una dispersión media-alta, ítem10 
(a=1,29>1,05) ítem 37. 

Respecto al Factor 1, se observa mayor homogeneidad (X=3,47 — 4,00 = Md; 
a= 0,72); es decir, estamos ante un alumnado que indica que con frecuencia partici- 
pan en la creación y referencia de contenidos en el aula, con una distribución de las 
Opiniones con una asimetría hacia la derecha de la distribución (W — Md = — 0,53); 
por consiguiente, los estudiantes casi siempre realizan operaciones básicas de 
mantenimiento y protección de los dispositivos que utilizan: actualizaciones de 
sistemas, antivirus, etc (X = 3,98), con frecuencia los alumnos utilizan espacios de 
almacenamiento externos: discos duros, nubes y memorias USB (x= 3,62), además 
con frecuencia saben cómo actuar cuando detectan una amenaza de seguridad 
en sus dispositivos y equipos (X = 3,48) y también consultan foros especializados 
que les ayudan a resolver dudas y problemas con la misma frecuencia (Xx = 3,39), 
también con frecuencia los estudiantes configuran el navegador web de su orde- 
nador cuando lo consideran necesario (Xx = 3,10), resuelven problemas técnicos 
no complejos relacionados con dispositivos y entornos digitales habituales con 
la ayuda de un manual o información técnica disponible (Xx = 3,07), y con fre- 
cuencia identifican problemas técnicos explicando con claridad en qué consiste 
el mal funcionamiento. 
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Con respecto al Factor 2, «Acceso a la información y seguridad» los intervalos 
de las opiniones oscilan entre los ítems 21 «casi nunca» (2,40 < Xx < 3,69) e ítem 22 
«con frecuencia». En el ítem 22 la diferencia entre media y moda es (3,693 = 0,69), 
lo que supone una asimetría media, ya que la mediana es menor que la media, 
agrupándose las puntuaciones por debajo de la media. Este comportamiento es 
compartido por el resto de ítems. 

La dispersión de las opiniones es menos acentuada que en el factor 1, ya que 
oscila entre ítem 33 (a= 1,26) e ftem 22 (a = 2,23). Los resultados respecto a la tota- 
lidad del Factor 2, «Acceso al a información y seguridad», evidencian una mayor 
aproximación a la simetría de la curva, siendo la diferencia entre (X — Md = 0,73), 
aunque la dispersión de las opiniones sigue siendo media-alta (0,94). 

En relación al factor 3, «Resolución de problemas», el comportamiento de 
las opiniones de los estudiantes sigue un perfil similar al Factor 1, oscilando las 
valoraciones emitidas entre ítem 29 «casi nunca» (2,41< x < 2,94), item 31, «con 
frecuencia». En el ítem 38 la diferencia entre media y moda es (2,94 —2 = 0,94), lo 
que supone una asimetría alta, ya que al ser la mediana menor que la media, hay 
mayoría de puntuaciones por debajo de la media, comportándose de la misma 
forma el resto de ítems. La dispersión de las opiniones de los informantes sigue 
el mismo perfil que en el factor 2, oscilando el nivel de heterogeneidad entre ítem 
27 (a= 1,13) e ítem 32 (a = 2,11); es decir, entre media-alta. 

Los resultados respecto a la totalidad del Factor 3 se postulan en la opción 
de respuesta «con frecuencia» (X = 2,71); una tendencia alta hacia la simetría de 
la curva (Md = 2,50), siendo la dispersión media-alta (a = 1,00). 

Por último, en el Factor 4 «Observación de la legislación para utilización de 
contenidos» el comportamiento de las opiniones de los estudiantes sigue un perfil 
superior respecto al resto de factores, oscilando las valoraciones emitidas entre 
ítem 13 «casi siempre» (4,32< X < 4,77), ítem 12, «siempre». En el ítem 13 la dife- 
rencia entre media y moda es (5,00 — 4,32 = -0,68), lo que supone una asimetría 
hacia la derecha de la distribución, ya que al ser la mediana mayor que la media, 
hay mayoría de puntuaciones por encima de la media, ocurriendo lo mismo en el 
resto de ítems, -0,52 (ítem 24) y -0,23 (ítem 12). 

La dispersión de las opiniones de los informantes sigue el mismo perfil que 
en el factor 1, oscilando el nivel de heterogeneidad entre ítem 24 (a =0,92) e ítem 
12 (a = 0,65); es decir, entre media-alta. 

Los resultados respecto a la totalidad del factor 4 se postulan en la opción 
de respuesta «casi siempre» (Xx = 4,07); una tendencia alta hacia la simetría de la 
curva (Md = 4,33), siendo la dispersión baja-media (a = 0,59). 


Medidas de tendencia central Media | Med Dif DT 


Factor 1 - Creación y referencia de contenidos 


(1) Configuras el navegador web de tu ordenador | 3,10 2,00 |1,10 1,27 
(Chrome, Mozilla, Explorer,...) cuando lo consideras 
necesario 


(10) Utilizas espacios de almacenamiento externo con | 3,62 5,00 | -1,38 1,29 
ese fin (discos duros, nubes y memorias USB 
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Medidas de tendencia central Media | Med Dif DT 
(37) Realizas operaciones básicas de mantenimiento y | 3,98 5,00 | -1,02 1,05 
protección de los dispositivos que utilizas: actualizacio- 
nes de sistemas, antivirus y contraseñas de acceso, etc. 
(38) Sabes cómo actuar cuando detectas una amenaza | 3,48 4,00 | -0,52 1,21 
de seguridad en tus dispositivos y equipos 
(44) Identificas un problema técnico explicando con | 3,03 3,00 [0,03 1,24 
claridad en qué consiste el mal funcionamiento 
(45) Resuelves problemas técnicos no complejos rela- | 3,07 3,00 [0,07 1,16 
cionados con dispositivos y entornos digitales habitua- 
les con la ayuda de un manual o información técnica 
disponible 
(47) Consultas foros especializados que te ayuden a | 3,39 3,00 [0,39 1,14 
resolver dudas o problemas 
Factor 1 - Creación y referencia de contenidos 3,47 4,00 | -0,53 0,72 

Factor 2 - Acceso a la información y la seguridad 
(21) Consultas las disposiciones legales que regulan los | 2,40 2,00 |0,40 1,29 
derechos y deberes de quienes emitimos y recibimos 
mensajes digitales 
(22) Cuando emites y recibes mensajes digitales cum- | 3,69 3,00 [0,69 2,23 
ples las normas legales que regulan tal transferencia de 
información 
(23) Tienes presente las características socioculturales | 3,46 3,00 [0,46 1,46 
de las audiencias hacia los que diriges tus mensajes di- 
gitales que creas para difundirlos a través de internet 
(33) Te preocupas de conocer las normativas que regu- | 2,53 2,00 [0,53 1,26 
lan los derechos de autor según el tipo de licencia ele- 
gida para protegerlos 
(34) Respetas las obligaciones y derechos previstos en | 3,33 3,00 [0,33 1,48 
las normativas que regulan las licencias de uso de los 
materiales creados por los autores 
(35) Te preocupas por conocer los procedimientos por | 2,60 2,00 | 0,60 1,45 
los cuales un autor puede liberalizar sus derechos para 
hacer su obra de dominio público y gratuito 
Factor 2 - Acceso a la información y la seguridad 3,02 2,29 10,73 0,94 
Factor 3 - Resolución de problemas 

(27) Gestionas espacios web donde publicar contenidos | 2,63 2,00 | 0,63 1,13 
multimedia elaborados por ti 
(29) Creas audios digitales mezclando voz y música 2,41 2,00 [0,41 1,16 
(31) Creas vídeos propios insertando fotografías, grá- | 2,94 2,00 10,94 1,19 
ficos, fragmentos de películas y textos 
(32) Usas programas de edición digital (de audio y/o | 2,87 2,00 |0,87 2,11 


vídeo) para modificar contenidos creados por ti o por 
otros autores 


358 TECNOAULAS Y NUEVOS LENGUAJES EDUCATIVOS 


Medidas de tendencia central Media | Med Dif DT 
Factor 3 - Resolución de problemas 2,71 2,50 [0,21 1,00 
Factor 4 - Observación de la legislación para utilización de contenidos 


(12) Utilizas al menos tres herramientas digitales dis- | 4,77 5,00 | -0,23 0,65 
tintas para interactuar con los demás (correo electró- 
nico, whatsapp, chat de texto, video-chat, mensajes de 
voz, redes sociales, etc.) 


(13) Cuando navegas, interaccionas con diferentes | 4,32 5,00 | -0,68 0,83 
fuentes de información digital (imágenes, enlaces, au- 
dios, vídeos, repositorios de descarga) 


(24) Gestionas tu identidad digital, cuidando de hacer | 4,48 5,00 | -0,52 0,92 
públicos solo aquellos datos personales que deseas que 
se conozcan 


Factor 4 - Observación de la legislación para utiliza- | 4,07 4,33 | -0,26 0,59 
ción de contenidos 


Tabla 4. Porcentajes, media, mediana y desviación típica. 


8. CORRELACIÓN DE SPEARMAN ENTRE FACTORES 


Se ha utilizado el análisis correlacional de Spearman (sr) para pruebas no 
paramétricas, aportando los siguientes resultados. Es un coeficiente que permite 
medir la correlación entre dos variables cuando las mediciones se realizan en una 
escala ordinal. 

Los datos aportados indican que existen correlaciones significativas entre todos 
los factores. Entre F1 y F2 (sr = 0,266, p = 0,000 < 0,05) existe una correlación baja, 
de carácter directo. Entre Fl y F3 existe una correlación baja (sr = 0,344, p = 0,000 
< 0,05) y de carácter directo. Y entre el Fl y F4 existe una correlación significativa 
directa, positiva y de carácter débil (sr = 0,311, p = 0,000 < 0,05). Además, entre 
el F2 y F3 existe una correlación significativa débil, directa y positiva (sr = 0,135, 
p = 0,000 < 0,05). Y, entre F2 y F4 existe una correlación significativa, directa y 
positiva (sr = 0,490, p = 0,000 < 0,05) de carácter medio. Y, por último, entre el F3 
y F4 existe una correlación débil y directa (sr = 0,199, p = 0,000 < 0,05). 

Por tanto, los resultados evidencian que aunque los índices sean bajos, todos 
los factores correlacionan entre sí significativamente y directamente (Ver tabla 5). 


Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 
Coef de correl. 1 0,266** 0,344** 0,311** 
Factor 1 Sig. (bilateral) : 0,000 0,000 0,000 
N 298 298 298 298 
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Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 

Coef de correl. 0,266** 1 0,135* 0,490** 
Factor 2 Sig. (bilateral) 0,000 . 0,019 0,000 

N 298 298 298 298 

Coef de correl. 0,344** 0,135* 1 0,199** 
Factor 3 Sig. (bilateral) 0,000 0,019 ] 0,001 

N 298 298 298 298 

Coef de correl. 0,311** 0,490** 0,199** 1 
Factor 4 Sig. (bilateral) 0,000 0,000 0,001 . 

N 298 298 298 298 

** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 

* La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral). 


Tabla 5. Correlaciones. Rho de Spearman. 


IV. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES 


Los resultados alcanzados en los índices de correlación evidencian que el 
primer factor (Creación y referencia de contenidos) tiene perfil muy diferente a 
los factores segundo y tercero, en cuanto a la dispersión, ya que el primer factor 
está definido por una dispersión menos acentuada y menor disparidad en las 
Opiniones de los alumnos que respecto a los otros dos factores mencionados. Es 
decir, los estudiantes evidencian opiniones que oscilan entre «moderadamente de 
acuerdo» y «acuerdo», presentando las mayores carencias en lo que respecta la 
configuración del navegador, la identificación de problemas técnicos y resolución 
de problemas técnicos (Leonardo y Sanabria, 2015; Méndez-García, 2015). 

El segundo factor, denominado (Acceso a la información y la seguridad) 
presenta carencias más acentuadas, que se evidencian en que los estudiantes no 
consultan las disposiciones legales, no se preocupan por conocer las disposiciones 
legales, ni los procedimientos por como un autor puede liberalizar sus derechos. 
Con posicionamientos basados en «desacuerdo» (Maldonado y Vega, 2015). Este 
factor tiene un perfil muy parecido al tercero y el cuarto factor muy parecido al 
primero; en cuanto a lo que la dispersión se refiere. En cuanto a las medidas de 
tendencia central, respecto al factor 1, se observa mayor homogeneidad; es decir, 
estamos ante un alumnado que indica que con frecuencia participan en la crea- 
ción y referencia de contenidos en el aula. Los resultados evidencian una mayor 
aproximación a la simetría de la curva, aunque la dispersión de las opiniones 
sigue siendo media-alta. 

Los resultados respecto a la totalidad del tercer factor (Resolución de pro- 
blemas) se postulan en la opción de respuesta «casi nunca» y «con frecuencia»; 
una tendencia alta hacia la simetría de la curva, siendo la dispersión media-alta. 
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Las carencias son más acentuadas que en el factor 2, siendo la más manifiesta la 
relativa a las carencias en la creación de vídeos (Oblinger, 2006; Vargas, 2015). 

Y en cuanto al cuarto factor (Observación de la legislación para la utilización 
de contenidos), los resultados se postulan en la opción de respuesta «casi siempre»; 
una tendencia alta hacia la simetría de la curva, siendo la dispersión baja-media. 
Es decir, tienen en cuenta los derechos de autor y la cita de los mismos cuando 
utilizan contenidos de ellos (Cabero y Gutiérrez, 2015). Concluyendo, se podría 
afirmar que no existen deficiencias en cuanto a las capacidades que integran la 
competencia digital. 
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La siguiente comunicación tiene como objetivo presentar una novedosa 
forma de enseñar conocimientos literarios a través de la implementación de las 
infografías en el aula de ELE. Esta investigación se llevó a cabo a través de un 
estudio de campo realizado durante el curso académico 2015-2016, en el marco de 
la Enseñanza Superior en la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, donde 
tuvimos la oportunidad de introducir este método novedoso, cuyo fin se centra en 
transmitir información mediante la literatura digital. Tras evaluar los resultados 
que obtuvimos en nuestra investigación, pudimos corroborar que esta técnica es 
idónea para el aprendizaje de lenguas y que, a su vez, se puede transpolar a otros 
aspectos de la enseñanza del español, además de otros beneficios. 


I. INTRODUCCIÓN 


A continuación, abordaremos un aspecto de la enseñanza que todavía suscita 
bastante controversia en debates y congresos como es la creación y la enseñanza 
de materiales literarios en el aula de español como lengua extranjera, en lo suce- 
sivo, ELE. 

Durante el curso académico 2015-2016, realizamos un estudio de campo en el 
marco de la Enseñanza Superior, más concretamente, en un grupo de estudiantes 
Erasmus de español en la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. Alo largo 
de este periodo de estudio, notamos una ausencia considerable en los materiales 
didácticos de apartados relacionados con la literatura. Este hecho sorprende a 
muchos profesionales de la enseñanza, puesto que es indiscutible que la literatura 
constituye, per se, una fuente ilimitada de recursos valiosos que nos permiten 
potenciar la adquisición de lenguas extranjeras. 

A partir de este momento, surgieron diferentes dudas como: ¿por qué se ha 
desprestigiado el potencial que puede ofrecer la literatura como recurso didác- 
tico?, ¿cuál es el principal motivo por el que no se trabaja de manera regular en 
las aulas? o ¿cómo podemos adaptar este género en nuestra sesión de manera 
que resulte interesante y útil para nuestros alumnos? Con el propósito de poner 
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solución a todas estas incógnitas, analizaremos el marco teórico de los expertos y 
buscaremos nuevas tácticas y propuestas de aprendizaje para favorecer una mayor 
inclusión de la literatura en el aula de ELE. 


Il. FUNDAMENTOS TEÓRICOS 


La literatura es uno de los ejes principales de la lengua española y, por con- 
siguiente, forma parte de los contenidos de enseñanza de ELE. No obstante, 
observamos que existe un grado de dificultad a la hora de impartir este medio, así 
como la falta de propuestas metodológicas innovadoras para su trabajo en el aula. 

Además, existe una cierta incertidumbre por parte de los profesores, que 
creen que los alumnos deben alcanzar un cierto nivel de lengua para trabajar con 
ciertos materiales, y de los alumnos, quienes creen que su tiempo se desperdicia 
en aprender contenidos poco interesantes y sin un propósito en el aprendizaje de 
lenguas. Se hace necesaria, pues, encontrar un paradigma educativo que permita 
replantear el aprendizaje de literatura, así como adaptarla al marco de la ense- 
ñanza del siglo XXI. 


1. LA LITERATURA EN EL AULA DE ELE 


En los últimos años, hemos podido comprobar que, en cuanto a metodología se 
refiere, se hace un especial énfasis en el desarrollo de la competencia comunicativa o 
el uso del enfoque comunicativo; que conlleva un proceso de enseñanza-aprendizaje 
completamente distinto en lo que se refiere a la enseñanza de lenguas. Quienes 
se dedican a la profesión de la enseñanza, más concretamente a la enseñanza de 
español, habrán podido comprobar que este cambio metodológico ha supuesto 
el relego de la lectura de obras extensas a un segundo, bien porque se considera 
que la lectura es un acto individual y que no requiere de la interacción con otro 
aprendiente, por tanto, no se ajusta al enfoque se emplea en el aula de enseñanza 
de lenguas (Lerner, 1999: 401). 

Claro está que este no es el único factor que ha creado el estigma de la ense- 
ñanza de literatura en las aulas. También se puede apreciar que parte de la culpa 
la tiene la conocida sociedad de la información, donde muchos coinciden en que 
los jóvenes leen menos o, al menos, no con los mismos hábitos de lectura que antes. 
Esta manera de percibir la información se ha transformado a una dependencia 
de aparatos electrónicos en donde la calidad literaria ha disminuido considera- 
blemente. 

En un esfuerzo por suplir estos inconvenientes y captar la atención de nues- 
tros aprendientes, en una sociedad digital, que los saturan constantemente con 
mensajes provenientes de diferentes dispositivos electrónicos, los docentes optan 
por formarse para afrontar los retos de la educación del siglo XXI. Para ello, 
optamos por elaborar una propuesta que nos permitiera implementar el uso de 
las infografías en nuestras sesiones, con el propósito de ofrecer al aprendiente 
de español un recurso para fomentar una adquisición eficaz de conocimientos a 
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través de una literaria digital que se adecúe a sus necesidades. Por consiguiente, 
pretendemos con este estudio es subrayar el enorme potencial que alberga el 
aprendizaje de lenguas a través de materiales literarios para facilitar el proceso 
de adquisición del español. 


2. INFOGRAFÍA Y EDUCACIÓN 


En los últimos años, el principal uso de la infografía estaba destinado al ámbito 
periodístico y científico. No obstante, con el paso del tiempo, ha proliferado como 
un género que desmenuza, ordena y favorece la comprensión de textos complejos 
para un público más amplio y menos especializado, que se adapta a los requisitos 
de los nuevos lectores. 

Del mismo modo, hemos podido observar que el uso de las infografías 
ha cobrado cierta importancia en las redes sociales. Un ejemplo de ello son 
los llamados Emojis, cuyo término viene del japonés «2» (e), que significa 
«imagen», y «XF» (moji), que significa «letra»; y, más recientemente, la 
creación de Animojis, por la compañía estadounidense Apple, que permite 
crear Emojis animados. Estos nuevos pictogramas han adquirido una creciente 
popularidad para expresar una idea o un sentimiento en los diversos medios 
de comunicación digital. 

Por tanto, en una sociedad en la que se precisa inmediatez en la comunicación y 
asimilación de información, no es de extrañar que los profesores de lenguas extran- 
jeras hayan visto la oportunidad de crear un proceso de enseñanza-aprendizaje 
diferente; en donde las infografías podrían cumplir un rol importante, bien sea por 
su lectura fácil, que nos permite asimilar la información de una manera rápida y 
eficaz, o por su aspecto atractivo. 

Con el propósito de corroborar esta afirmación, son varios los autores que 
aplauden este recurso como el material idóneo para el aprendizaje y comunicación 
de lenguas. Smiciklas (2012: 3) asegura que la principal función de la infografía 
es transmitir información compleja de manera clara y precisa, con un formato 
atractivo que incite la lectura. Igualmente, afirma que el cerebro está diseñado 
para buscar de un texto lo que más le llama la atención, o como también lo califica 
como «proceso visual de aprendizaje» (2012: 11). 

Este proceso se fundamenta en el modelo VARK, desarrollado por Fleming 
y Mills (1992) y cuyas siglas se toma del inglés (Visual, Auditory, Read! Write y 
Kinesthetic), para determinar la preferencia de los alumnos al procesar la infor- 
mación desde un punto de vista sensorial. Smiciklas considera que el uso esque- 
mático de las infografías, para transmitir ideas o información, mejora el proceso 
de aprendizaje de manera simultánea; de ahí que creamos que la infografía es el 
recurso ideal para aprender contenidos de una lengua extranjera. 

Algunos de los beneficios que este autor asocia son los siguientes (2012: 11): 


— Mejora la comprensión de la información y estructuración de los conceptos. 
— Fomenta el pensamiento crítico y desarrollo de ideas. 
— Aumenta la retención de información. 
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Luego, si existe un 65% de la población que se clasifican como aprendices 
visuales, sería oportuno que incorporásemos esta estrategia en nuestro modo de 
enseñanza para transmitir información de manera rápida y eficaz en el aula de 
ELE. 

Para ello, a la hora de elaborar una infografía, existen diversas herramientas 
en línea que podemos utilizar para crear nuestra representación visual y que no 
requieren una formación previa. Entre ellos, proponemos las siguientes aplica- 
ciones: 


1. Piktochart: esuna herramienta que permite realizar cualquier representa- 
ción visual sin haber recibido formación previa. Si trabaja por bloques y permite 
añadir o editar texto a las imágenes. 

2. Easelly: es una aplicación de acceso libre que permite crear o modificar 
infografías que están disponibles en la plataforma. 

3. Visual. ly: es una aplicación que permite crear infografías interactivas para 
narrar o explicar una historia. 

4. Venngage: es una herramienta que crea y publica infografías personali- 
zadas. A diferencia de otras páginas similares, en ella se puede analizar y valorar 
las aportaciones de otros usuarios. 

5. Infogr.am: es una herramienta que permite al usuario crear infografías a 
partir de las plantillas que oferta. Dispone de imágenes, gráficos, vídeos y texto 
para su posterior publicación en blogs u otros formatos digitales. 


II. METODOLOGÍA 


Tradicionalmente, el empleo de textos literarios en la enseñanza de lenguas 
era considerado como «el mejor modelo de lengua», debido a que era conside- 
rado como el lenguaje más prestigioso de los autores clásicos. De este modo, se 
pensaba que era el ejemplo más idóneo para que los estudiantes consiguieran un 
dominio de la lengua. 

Por este motivo, el Método de Gramática-Traducción se ajustaba al ideal de la 
época: un aprendizaje mecánico que aseguraba una adquisición rápida mediante 
la memorización. 

No obstante, consideramos que el método tradicional reduce numerosas posi- 
bilidades de explotación de textos literarios y que la memorización de reglas, por 
el contrario, reducen las posibilidades de un aprendizaje significativo y afectivo. 

Al igual que García (2000), consideramos que se ha generado un prejuicio 
a los textos literarios por ser demasiado elevados y escasos de interés para la 
mayoría de alumnado. Nada más lejos de la realidad, a través de este estudio 
hemos podido apaliar ese miedo generalizado entre nuestros aprendientes con 
un modelo que permite trabajar de manera colaborativa y activa o, como se le 
conoce al principio de «learning by doing» (Schank, 1995); con la diferencia de 
que se mediante un soporte digital. 

A través de este concepto, se puede observar que existe una corriente peda- 
gógica que pone en manifiesto la importancia del saber hacer; por el que se 
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promueve una construcción de conocimientos significativos en los que aumenta 
la comprensión, la eficacia y la eficiencia en la puesta en práctica de las compe- 
tencias aprendidas. 


1. CONTEXTUALIZACIÓN 


Como ya habíamos adelantado en nuestra comunicación, ofrecemos algunas 
pautas para la elaboración de una propuesta que integre el uso de infografías en 
la enseñanza de literatura español en el aula de ELE. Se trata de un modelo de 
sesión que llevamos a cabo durante nuestro curso académico 2015-2016 y que, 
asimismo, pudimos reciclar con otros aspectos de la literatura e, incluso, con otros 
contenidos de la lengua. Consideramos que se trata de un modelo de gran utilidad 
para nuestros estudiantes de nivel B1-B2, que acoge el Marco Común Europeo 
de Referencia para las Lenguas (MCER, 2002), sin embargo, confiamos que esta 
plantilla se puede transpolar a otros niveles de la lengua. 


2. OBJETIVOS 


Nuestro cometido se centra en que los alumnos adquieran unos objetivos y 
competencias concretas de la etapa, a la par que les transmitimos interés por la 
lectura, a través de una plataforma más atractiva e innovadora. Por tanto, los 
principales objetivos que proponemos en este trabajo son los siguientes: 


— Analizar el papel de la literatura a través de los años y cómo esta ha que- 
dado relegada a un segundo plano en la enseñanza de lenguas. 

— Estudiar las posibilidades didácticas y sus aplicaciones educativas que 
puede ofrecer la inclusión de las infografías en el aula de ELE. 

— Realizar una propuesta didáctica que promueva la enseñanza de literatura 
a través de las infografías, así como las herramientas que permitirán al profesor 
su elaboración. 

— Llevar a cabo un estudio de campo con alumnos Erasmus de nivel B1 y 
B2, a lo largo del curso académico 2015-2016, en la universidad de Las Palmas 
de Gran Canaria. 


3. DISEÑO DE LA PROPUESTA 


Este trabajo se centrará en el grupo de alumnos anteriormente mencionado, 
aunque nuestra propuesta se podrá adaptar perfectamente a otros niveles deseados; 
por consiguiente, esta guía puede servir como modelo para futuros profesores que 
necesiten inspiración a la hora de diseñar una actividad que trabaje la literatura 
con infografías (Checa y Rodríguez, 2004). 

La principal función de esta propuesta radica en que los aprendientes de 
la lengua sean capaces de obtener las diferentes competencias lingúísticas a 
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través de los conocimientos encontrados en nuestros materiales didácticos. En 
palabras de Rodríguez ef al. (2015): «La lengua es inherente a la cultura y, a 
través de nuestra propuesta, trataremos de que los estudiantes logren vincular 
ambos conceptos». 

Con el fin de conseguir nuestro propósito, hemos seleccionado de nuestro 
libro, GENTE 2 Nueva Edición nivel B1 (Martín et al., 2011), el capítulo ocho, 
más concretamente en la página 96, en la que los alumnos encontrarán un artículo 
relacionado con el escritor Mario Benedetti. Tras realizar las actividades perti- 
nentes del libro, pasaremos a una breve explicación por parte del profesor a través 
de una infografía del escritor uruguayo. 


Mario Benedetti 
Escritor y poeta 


1920-2009 


1 Obras 2 Reconocimientos ol 


1999 2005 
Poco srosmentaña Premio Insermacional 


Imagen 1. Ejemplo de infografía de Mario Benedetti. 


Una vez analicemos la infografía y expliquemos a los alumnos los pasos que 
deben de seguir a la hora de crear su propia pictografía, formaremos grupos 
reducidos de alumnos, a quienes le asignaremos el poema «Táctica y estrategia» 
del autor, para disponernos a su análisis de contenidos lingúísticos y compren- 
sión lectora. 

El siguiente paso consistirá en que los grupos elaboren una historia a través 
de infografías inspiradas en el poema que acaban de trabajar. Como se puede 
observar en la imagen 3, los alumnos crearon una infografía con consejos para el 
día de San Valentín, extraídos del poema. 

Con esta actividad, pretendemos que los estudiantes realicen un modelo visual 
para fomentar su creatividad y reforzar el contenido teórico que ya han aprendido 
en clase a través de la competencia digital. 
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Imagen 2. Ejemplo de infografía del poema «Táctica y estrategia» de Mario Benedetti. 


Al finalizar cada grupo sus propuestas, podemos exponerlas en clase para 
que los alumnos valoren el trabajo de sus compañeros a través de una evaluación 
realizada con infografías. De este modo, los estudiantes deben ser capaces de 
explicar la manera en la que han completado la evaluación de acuerdo con la 
historia que se ha expuesto. 

Existe una larga lista de ejemplos que los profesores pueden emplear la info- 
grafía y el aprendizaje visual en la enseñanza de la literatura. Podemos sugerir 
el empleo de infografías para unir una novela con aspectos importantes que se 
desarrollan actualmente en la sociedad o, por ejemplo, a modo de resumen de las 
obras o personajes más destacados de una novela. 

Después de realizar nuestras propuestas, hemos podido comprobar que es 
una opción que ayuda a la organización visual, ya que a veces abordamos textos 
que son complejos para nuestra audiencia y, mediante esta herramienta, la tarea 
puede realizarse de una manera más amena y novedosa. 


IV. ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS 
1. SUJETOS DE LA INVESTIGACIÓN 

Como ya hemos mencionado en otros apartados, nuestro estudio se centró en 
dos cursos de español para estudiantes Erasmus, uno con un nivel Bl y otro con 


nivel B2, según los criterios del Marco Común Europeo de Referencia (MCER). 
Sus edades oscilan entre los 20 y 25 años, con procedencia de países europeos. 
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Es importante destacar que alguno de ellos proceden de familias inmigrantes 
españolas, sin embargo, no tienen este idioma como lengua nativa. No obstante, 
la mayoría quiere aprender español como segunda lengua radica en saber desen- 
volverse de manera autónoma en la isla de Gran Canaria, en su entorno social 
y laboral. 


2. VARIABLES 


La indagación se ha fundamentado en la observación diaria y en la evaluación 
de las actividades realizadas durante las sesiones del periodo de la investigación. 
Se estableció que las siguientes variables sirvieran para valorar los resultados 
de los alumnos como son el nivel de la lengua española y el conocimiento de 
esta lengua. 


3. RESULTADOS 


Nos fundamentamos en los resultados obtenidos al finalizar la propuesta, 
como son las actividades realizadas en clase, las evaluaciones y el feedback de los 
propios alumnos. Esta tasa de éxito de los alumnos Erasmus alcanzó el 90%. Por 
consiguiente, podemos afirmar que nuestro modelo obtuvo la aprobación del 
grupo, ya que en una gran mayoría de las actividades, como el microrrelato, facilita 
el aprendizaje de los contenidos de español. Además, los alumnos comprendieron 
perfectamente el propósito de nuestra actividad, sus conocimientos del español 
aumentaron considerablemente y su retención de contenidos se vieron reflejados 
en los posteriores exámenes que realizaron a lo largo del curso. 


V. CONCLUSIONES 


A lo largo del desarrollo de nuestro trabajo, durante el curso académico 2015- 
2016, no solo pudimos observar la realidad que viven nuestros alumnos Erasmus, 
sino que también pudimos analizar y valorar los materiales didácticos así como 
la metodología que emplean el profesorado de la universidad de Las Palmas de 
Gran Canaria. 

Asimismo, este estudio de campo nos permitió analizar las necesidades que 
presentaba nuestro grupo, con el fin de diseñar una propuesta didáctica que 
favoreciera la integración de las infografías en la enseñanza de literatura en el 
aula de ELE. 

Una vez finalizó este periodo de investigación, recogimos los resultados obteni- 
dos en relación con esta propuesta didáctica, en donde pudimos corroborar nues- 
tras hipótesis que formulamos al principio de este estudio con estas afirmaciones: 


1. Favorece el proceso de aprendizaje. En nuestro estudio de campo, pudimos 
ver que los materiales creados con infografías eran bien acogidas por los alumnos, 
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así como pudimos comprobar una mayor retención de la información impartida, 
gracias a estas pictografías. 

2. Fomenta el interés del alumno por la lectura. Al presentar una actividad 
o un aspecto de la unidad con un formato atractivo, estamos atrayendo la curio- 
sidad del alumno y, por lo tanto, captando su interés y motivación para trabajar 
con nuestros materiales. 

3. Disminuye la ansiedad en el alumno. El hecho de encontrar la informa- 
ción estructurada, permite al alumno rebajar su grado de estrés al no tener que 
enfrentarse a un texto denso y complicado. 

4. No precisa de formación concreta. Las diferentes plataformas que per- 
miten la elaboración de las infografías son muy intuitivas y no requiere de una 
preparación a priori para su uso y publicación. 

5. Es apto para cualquier nivel académico. Como ya hemos mencionado 
anteriormente, nuestra propuesta estaba destinada a un grupo de nivel B1-B2, sin 
embargo, este modelo se puede adaptar a cualquier nivel y podemos emplearlo 
para trabajar cualquier aspecto de la lengua española. 


Por estos motivos, y como insta el MCER a que se enseñen estrategias de 
aprendizaje a los estudiantes de una segunda lengua, pusimos en práctica nuestra 
propuesta y dotamos a los alumnos de las herramientas necesarias en las distintas 
ocasiones que pudimos comprobar sus aplicaciones didácticas. Asimismo, afirma- 
mos que este modelo de enseñanza es factible e idóneo para que los aprendientes 
adquieran información ad hoc. 

Para poner fin a nuestra investigación, nos gustaría destacar el potencial ilimi- 
tado que alberga la enseñanza de literatura en el aula de ELE, pues sus diferentes 
géneros permiten crear materiales que se adaptan a los diferentes niveles a los que 
un aprendiente puede alcanzar. 

De este modo, queremos desbancar cualquier idea preconcebida en donde 
se piense que la literatura no tiene ni importancia ni cabida en la enseñanza de 
lenguas extranjeras. 

Abogamos por un aprendizaje donde se incluya este género cultural en una 
enseñanza digital, ya que con nuestro estudio de campo hemos comprobado que 
es totalmente plausible la enseñanza de literatura a través de las infografías y que, 
por consiguiente, los aprendientes pueden alcanzar las destrezas y competencias 
necesarias para afrontar con éxito los obstáculos que se les pueda presentar en 
la sociedad que les rodea. 
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I. INTRODUCCIÓN 


En este Capítulo presentamos parte de una investigación desarrollada en la 
Universidad de Burgos, en concreto en las titulaciones de los Grados de Edu- 
cación Infantil y Educación Primaria, en la que se estudia la utilización de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) a través sobre todo de la 
plataforma UBUVirtual que está presente y totalmente consolidada en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje del alumnado universitario. A partir de dicho contexto 
se analizan las siguientes variables: 1) en qué medida agradece el alumnado que el 
profesorado haga uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación; 
2) la utilización de la plataforma UBUVirtual en qué grado facilita el proceso de 
enseñanza-aprendizaje; 3) la percepción que tiene el alumnado en cuanto a las 
tutorías virtuales; y 4) la posibilidad que puede haber de que algunas asignaturas 
se realizasen sólo de forma virtual en los estudios de educación. 

La plataforma de e-learning UBUVirtual de la Universidad de Burgos se 
desarrolla a través del software libre Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic 
Learning Environment), proporcionando una serie de recursos formativos y meto- 
dológicos que facilita tanto la enseñanza on line como la presencial, así como la 
evaluación continua dentro del Espacio Europeo de Educación Superior. 

Es evidente que en los últimos años la «virtualidad» impregna buena parte 
de los procesos educativos, suponiendo un considerable cambio metodológico en 
nuestras aulas. Entre las herramientas más destacadas que se han incorporado 
a la educación superior, están los centros virtuales de aprendizaje o Learning 
Managament Systems (LMS), como entornos que «favorecen tanto el aprendi- 
zaje virtual como la interacción entre estudiantes y docentes, constituyendo un 
entorno de trabajo en enseñanza e-learning esencial» (Mena, Olmos, Torrecilla 
e Iglesias, 2013: 128). 

Las Tecnologías de la Información de la Comunicación en general y las plata- 
formas virtuales en particular, poseen importantes ventajas como la interactividad, 
la eliminación de barreras espacio-temporales, el carácter lúdico, el acceso rápido 
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a gran cantidad de información o el desarrollo de competencias y habilidades 
digitales; por otro lado, no debemos obviar algunas de sus desventajas, destacando 
entre otras: la necesidad de disponer siempre de conexión a Internet, los contenidos 
en la red no siempre están contrastados, la automotivación debe ser mayor o la 
sensación de soledad que puede tener el alumnado. Asimismo, la utilización de 
las plataformas virtuales supone un arduo trabajo de «programación», es decir, es 
necesario dotarlas de contenidos, actualizarlas y realizar un seguimiento continuo, 
lo cual para el profesorado implica una formación especializada en ello, así como 
la apuesta por una metodología mucho más participativa y colaborativa dentro del 
espacio virtual, lo cual tiene también un efecto en la enseñanza presencial. Deben 
entenderse las plataformas virtuales como un recurso de apoyo a la docencia, no 
como un fin en sí mismas. 


1. LAS PLATAFORMAS VIRTUALES EN EL MARCO 
DE LA ENSEÑANZA SUPERIOR 


Con la implantación de los nuevos Grados a partir del Espacio Europeo de 
Educación Superior, el desarrollo de las competencias mediáticas o digitales se 
considera básico en el proceso formativo del alumnado. A este respecto, el estudio 
de Gonzálvez Pérez, García-Ruiz y Aguaded-Gómez (2014: 24-25) señala que la 
competencia mediática puede referirse a: 


— El manejo de plataformas virtuales que incluyen la posibilidad de con- 
tactar masivamente con el alumnado, colgar tareas y corregirlas, enviar la 
evaluación, etc. 

— Usar eficazmente la tecnología para crear en el aula un espacio abierto al 
mundo científico y educativo. 

— Contribuir a la construcción colectiva del conocimiento a través de la red. 

— El profesor competente podría ayudar a sus estudiantes en el uso de los 
medios hacia la creación de conocimiento, favoreciendo herramientas hacia el 
trabajo colaborativo. 


Así pues, estas competencias mediáticas deben fomentarse en la enseñanza 
universitaria, con el objeto de mejorar la calidad de la formación del alumnado; 
por ello, las universidades han realizado un esfuerzo en la consolidación de sus 
respectivas plataformas virtuales, estando muy presentes en la enseñanza presencial 
y no sólo en la formación a distancia, entendiéndose en cualquier caso como un 
apoyo a la docencia. 

Por otro lado, es evidente que la introducción de las distintas plataformas ha 
supuesto cambios importantes en los modelos educativos, ahora muy alejados 
de las clases magistrales de antaño. A este respecto, el estudio de Bernete (2016) 
señala los siguientes: 


— Repercusión sobre los valores de la educación. 
— Repercusión sobre los objetivos de la educación. 
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— Repercusión sobre los modelos de aprendizaje, los diseños formativos y 
los roles en la educación. 

— La aparición de nuevos materiales y recursos didácticos basados en el 
aprendizaje significativo. 

— El desarrollo de la innovación a través de entornos virtuales de aprendizaje. 


En cualquier caso, es evidente que las plataformas virtuales han propiciado 
una actitud más colaborativa y participativa, no sólo entre el alumnado sino 
también entre el profesorado. La mayoría de estas plataformas de e-learning se 
desarrollan a través de Moodle y «produce un efecto en cadena de aprendizaje 
colaborativo, aprovechando esta oportunidad para aprender de lo que sabe el otro 
o compartir algunas ideas eficaces en la gestión de nuestra docencia» (Correa, 
2005: 46). De este modo el docente debe potenciar «los métodos activos, pasando 
a ser el estudiante el protagonista del proceso de enseñanza-aprendizaje, así como 
la utilización de métodos inductivos por parte del profesorado y de los medios y 
recursos didácticos» (Rodríguez y Rivadulla, 2015: 31). 

Por otro lado, hay un aspecto a tener en cuenta: las plataformas virtuales 
también son un recurso bastante generalizado en la educación obligatoria, con lo 
cual la mayoría de nuestros alumnos se adaptan con normalidad a la plataforma 
propia de la Universidad, sin olvidar, el uso que hacen de distintas «tecnologías» 
en su vida diaria. Sin embargo, debemos tener presente que en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje es importante no sólo que haya una motivación inicial, 
sino que ésta se mantenga a lo largo de todo el proceso; y por otro lado, hay que 
dar respuesta a las distintas características, capacidades, necesidades e intereses 
de los alumnos, de ahí la necesidad de revisar, actualizar y modificar, si procediese, 
el proceso pedagógico. 

Es evidente que hoy son pocos los que cuestionan la validez de las platafor- 
mas virtuales en la enseñanza superior; no obstante, no hay que obviar que la 
utilización de las mismas depende, entre otros, de los siguientes factores: buena 
dotación de infraestructuras, formación metodológica para el profesorado, y 
una alta motivación por parte del alumnado. Las plataformas contienen muchas 
posibilidades, lo complicado a veces, es conseguir la calidad de la enseñanza a 
través de ellas. 


Il. LAS POSIBILIDADES DE UBUVIRTUAL EN EL PROCESO 
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE 


La Universidad de Burgos en el año 2002 ya disponía de la plataforma 
UBUCampus-e en la que el profesorado sobre todo la destinaba a colgar mate- 
rial para el desarrollo de sus clases; sin embargo, tenía importantes limitaciones 
sobre todo en lo referido a la interactividad. Por ello, en el 2010, coincidiendo 
con la implantación de los Grados, se apuesta por una nueva plataforma basada 
en Moodle (de código abierto) y que se denomina UBUVirtual, con una gran 
cantidad de posibilidades, destacando entre otros aspectos: la evaluación y el 
seguimiento continuo que puede hacerse del proceso de enseñanza-aprendizaje 


376 TECNOAULAS Y NUEVOS LENGUAJES EDUCATIVOS 


del alumnado, así como la utilización de estrategias metodológicas mucho más 
innovadoras, participativas y colaborativas. 

UBUVirtual está insertada, a través de un enlace directo, en la página web de la 
Universidad de Burgos (https://ubuvirtual.ubu.es/). Se accede a través de un nombre 
de usuario y contraseña personal, de modo que el alumnado tiene acceso a todas 
las guías docentes y materiales y recursos asociados a las asignaturas en las que está 
matriculado; y el profesorado, por su parte, tiene vinculadas todas las asignaturas 
en las que imparte docencia y los alumnos que están matriculados en cada curso. 

Como información general, dicha plataforma también contiene documenta- 
ción que facilita el uso de la misma al profesorado y al alumnado, a través de los 
siguientes enlaces: 


— Novedades. 

— Ayuda y soporte. 

— Guía rápida de UBUVirtual para estudiantes. 

— Manuales de UBUVirtual: UBUVirtual para estudiantes, UBUVirtual 
para docentes, módulo de calificaciones, elaboración de cuestionarios, preguntas 
de cuestionarios, detección de plagios con Ephorus. 

— Videotutoriales para estudiantes y para docentes. 

— Listado de asignaturas y cursos tanto de enseñanza reglada como no 
reglada. 

— Además, contiene enlaces directos a UBUMail, secretaría virtual, biblio- 
teca, planes y programas. 


De este modo, el alumnado tiene fácil acceso a herramientas que le van a 
facilitar la comunicación e interacción a través de dicha plataforma, complemen- 
tándose con los cursos de formación al respecto que la Universidad de Burgos 
organiza tanto para profesorado como para alumnado. 

Tal vez uno de los aspectos más «visitados» por estudiantes y por docentes, sea 
el referido a las guías docentes de cada una de las asignaturas, siendo el referente 
para el desarrollo y evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje. Contiene 
los siguientes aspectos: 


— Los datos identificativos de cada asignatura: tipo (obligatoria, básica, 
optativa), número de créditos ECTS, profesores que la imparte, Departamentos 
a la que está adscrita, etc. 

— Competencias que debe adquirir el alumnado al cursar la asignatura 
(especificas, personales, sistémicas e instrumentales). 

— Programa de la asignatura: objetivos docentes, unidades docentes (bloques 
de contenidos), y bibliografía básica y complementaria. 

— Metodología de enseñanza y aprendizaje y su relación con las competencias 
que debe adquirir el estudiante. 

— Sistemas de evaluación, contemplando también la evaluación excepcional 
para los alumnos que no acuden regularmente a clase de modo presencial. 

— Recursos de aprendizaje y apoyo tutorial. 

— Calendarios y horarios. 
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Una de las posibilidades de UBUVirtual que es muy utilizado por el profe- 
sorado, es la difusión de diferentes materiales necesarios para el desarrollo de la 
asignatura a través de dicha plataforma, de modo que el estudiante tiene acceso 
a la mayor parte de la documentación por esta vía para superar la asignatura. 
Asimismo, es viable la participación a través de foros, la «subida» de actividades 
y trabajos por parte del alumnado, las tutorías virtuales, el seguimiento de la 
evaluación continua, o el plan de acción tutorial. 

En este último año, se ha incorporado una nueva aplicación: SIGMA Tool, 
que permite que el profesorado tenga acceso a las fichas y listados del alumnado, 
cargar las calificaciones y gestionar las actas. 

Por otro lado, hay un aspecto que hay que tener en cuenta: se está observando 
que el número de alumnos que se acogen a la evaluación excepcional, es cada vez 
más elevado (son alumnos que tienen autorizado sobre todo por razones laborales, 
no acudir a clase de modo presencial). Para este tipo de alumnado, la plataforma 
UBUVirtual se convierte prácticamente en el único recurso que les posibilita el 
que puedan realizar sus estudios, ya que la presencialidad se reduce a la realización 
de exámenes y pruebas muy concretas. 

En definitiva, la plataforma UBUVirtual pretende facilitar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de nuestros estudiantes, y su uso actualmente está bas- 
tante generalizado y consolidado; sin embargo, no hay que olvidar que para que 
realmente sea eficaz la plataforma debe haber detrás un trabajo de actualización y 
seguimiento por parte del profesorado que es necesario, al tiempo que debe estar 
integrada de modo natural en la enseñanza presencial, no como algo yuxtapuesto 
y sólo contemplarlo para la «educación a distancia». 


II. METODOLOGÍA, DISEÑO Y DESARROLLO 
DE LA INVESTIGACION 


Abordamos el proceso de investigación tomando como referencia un cuestio- 
nario de elaboración propia, a través del cual hemos obtenido datos que han sido 
analizados cualitativa y cuantitativamente, utilizándose para la interpretación 
de las distintas variables el programa SPSS, para responder de esta manera a los 
objetivos planteados en nuestra investigación. 

En esta ocasión, como ya hemos señalado, exponemos parte de una investi- 
gación más amplia que se está llevando a cabo en la Universidad de Burgos entre 
alumnos de los Grados en Maestro de Educación Infantil y Maestro de Educa- 
ción Primaria. Para ello presentamos los resultados referidos a aquellas variables 
relacionadas de manera explícita con la plataforma virtual de la Universidad de 
Burgos, con la virtualidad de las enseñanzas y con el uso de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación en el aula. Más concretamente mostramos 
una comparativa entre la percepción que tenían los alumnos cuando se les pasó 
el cuestionario por primera vez, en primero de sus correspondientes Grados, y la 
segunda vez, cuando cursaban cuarto de dichos Grados. 

Creemos importante conocer dichos resultados y establecer comparaciones 
entre los resultados en ambas ocasiones, ya que ello nos va a permitir comprobar 
si el alumnado ha modificado sus estilos de aprendizaje, y en qué medida. 
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1. OBJETIVOS 


El objetivo fundamental del trabajo es conocer cuál es la percepción del alum- 
nado acerca de los siguientes aspectos: 


— El uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en el aula 
por parte del profesorado. 

— La utilización de la plataforma virtual, UBUVirtual, de la Universidad 
de Burgos. 

— La presencialidad versus virtualidad tanto en tutorías como en docencia. 


En definitiva, se analizan aquellos aspectos relacionados con la inclusión de 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación en la docencia universita- 
ria, entre los estudiantes de los Grados de Maestro, tanto en Educación Infantil 
como en Educación Primaria, de la Universidad de Burgos y comprobar si ésta 
ha variado tras cuatro años de estancia en la Universidad, para, conociendo dicha 
percepción, adecuar las metodologías didácticas de cara a facilitar la adaptación 
a la enseñanza universitaria. 


2. DESCRIPCIÓN DEL INSTRUMENTO: EL CUESTIONARIO 


El cuestionario completo empleado consta de 35 preguntas cerradas que se 
han formulado teniendo en cuenta los siguientes aspectos: 


— Las preguntas que se plantean en diferentes cuestionarios consultados 
relacionados con los estilos de aprendizaje y estrategias metodológicas. 

— Las necesidades, carencias, ideas preconcebidas, expectativas, etc., obser- 
vadas en el alumnado de los Grados de Maestro a lo largo de los cuatro cursos que 
llevaba la Universidad de Burgos impartiendo docencia dentro de los planes de 
estudio adaptados al Espacio Europeo de Educación Superior antes de comenzar 
esta investigación. 

— El interés por parte del profesorado de conocer ciertos aspectos que con- 
dicionan la metodología a utilizar en cada una de las materias. 


Este cuestionario surgió, por tanto, de la reflexión y la experiencia adquiridas 
por el grupo investigador y tomando como referencia la trayectoria de nuestro 
alumnado (Ruiz Palomo y Santamaría Conde, 2014a: 452-467). 

Además de las 35 preguntas cerradas, en el cuestionario se incluye una parte 
destinada a recoger datos sociodemográficos y cuestiones que consideramos 
importantes dado que, como se señala en las publicaciones relativas al tema, los 
estudiantes tienen diferentes niveles de motivación, diferentes actitudes acerca de 
la enseñanza y del aprendizaje y diferentes respuestas en ambientes de aprendizaje 
determinadas, en muchas ocasiones, por la edad, la formación previa, los estudios 
que cursen, y otra serie de circunstancias tanto personales como contextuales que 
se deben tener en cuenta a la hora de analizar los resultados. 
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3. DESARROLLO DE LA INVESTIGACIÓN 


La investigación partió de un estudio previo de las estrategias metodoló- 
gicas y sus consiguientes estilos de aprendizaje que se derivaban del Espacio 
Europeo de Educación Superior, a partir del cual se elaboró el cuestionario. 
Revisado éste y tras una muestra piloto procedimos a pasarlo, en una primera 
indagación, al alumnado de los Grados en Maestro de Educación Infantil y 
Primaria. 

En esa primera indagación, realizada con el alumnado de primero, la muestra 
la componían todos los alumnos delos Grados en Maestro de Educación Primaria, 
166, y Maestro de Educación Infantil, 68, lo que supuso un total de 234 sujetos. 
Se recogieron 169 cuestionarios cumplimentados, es decir, un 72,2% del total del 
alumnado, muestra suficientemente representativa como para poder generalizar 
los resultados. 

Durante el curso 2015-2016 se volvió a pasar el cuestionario a estos mismos 
alumnos, que se encontraban ya en el cuarto curso, observándose diferencias 
significativas en varios de los ítems. En esta segunda ocasión la muestra estuvo 
formada por 72 alumnos del Grado de Educación Primaria y 65 del Grado de 
Educación Infantil. Se han recogido 114 cuestionarios cumplimentados, lo que 
supone un 83,21% del alumnado de ambos Grados, considerando igualmente que 
la muestra era suficientemente representativa. 


IV. ANÁLISIS DE RESULTADOS 


En esta ocasión nos centramos en los resultados obtenidos, en términos por- 
centuales, en relación con las 4 variables que aquí se presentan (Tabla 1), y que son 
aquellas relacionadas con las tecnologías de la Información y la Comunicación y 
la plataforma virtual, y la valoración y uso que hacen de ellas los alumnos de los 
Grados de Infantil y Primaria, y que entendemos que son importantes de cara a 
tomar decisiones respecto a su utilización y a la importancia que se les conceda 
dentro de cada materia. 


Agradezco que el profesor utilice Tecnologías de la Información y la Comunicación 


La utilización de la plataforma virtual de la Universidad facilita el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje 


Valoro positivamente que haya tutorías virtuales 


Creo que hay asignaturas que podrían realizarse solamente de modo virtual 


Tabla 1. Ítems a valorar (Fuente: Elaboración propia). 


Estas variables ya han sido objeto de estudio en trabajos presentados ante- 
riormente: Ruiz Palomo y Santamaría Conde (2014b), Ruiz Palomo y Santamaría 
Conde (2015) y Ruiz Palomo y Santamaría Conde (2016), en relación con otros 
centros de atención; sin embargo, en esta ocasión queremos estudiar de forma 
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más detallada los resultados obtenidos en las variables mencionadas, por ello se 
muestra una comparativa entre dichos resultados en cada una de las indagaciones, 
con el fin de comprobar si se han producido diferencias significativas entre las 
respuestas obtenidas cuando los encuestados ingresaron en la Universidad y las 
ofrecidas por esos mismos alumnos cuando están a punto de acabar los estudios 
universitarios. 

Al presentar los resultados no hemos tenido en cuenta los casos de alumnos 
que no contestan, puesto que se trata de un porcentaje tan bajo que no modifica 
el resultado ni en un sentido ni en otro. 

En relación con los resultados obtenidos (Tabla 2) en las variables que pre- 
sentamos, durante la primera indagación vemos que, excepto en la variable 4 en 
la que hay un predominio del NO, en el resto de ellas la respuesta mayoritaria se 
decanta por el SI. En el caso de la variable 1: Agradezco que el profesor utilice 
Tecnologías de la Información y la Comunicación, la proporción es abrumadora, 
con casi la totalidad de los alumnos encuestados (93,49%) a favor del SI. 

En cuanto alos resultados obtenidos en estas variables en la segunda indaga- 
ción podemos ver, también en la Tabla 2, cómo, y del mismo modo que ocurría en 
la primera investigación, salvo en la variable 4, sigue predominando claramente el 
SÍ, y, en este caso, y en lo que se refiere a la variable 1, el porcentaje es aún mayor, 
con el 97,36% de los encuestados a favor. 


Ítems 2012-2013 2015-2016 
SÍ NO SÍ NO 


1. Agradezco que el pro- 
fesor utilice Tecnologías 


de la Información y la 93,49 % 5,91 % 97,36% 1,75 % 
Comunicación 


2. La utilización de la 
plataforma virtual de la 
Universidad facilita el 89.34% 10.05% 84.21% 15.78% 
proceso de enseñanza- j ? ? ? 
aprendizaje 


3. Valoro positivamente 
que haya tutorías virtuales 69,8% 29,6% 60,52% 34,21% 


4. Creo que hay asigna- 
turas que podrían reali- 


o E E 57,4% 48,24% 49,12% 
modo virtual 


Tabla 2. Comparativa entre los resultados obtenidos en 2012-2013 
y los obtenidos en 2015-2016. 
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Veamos qué ocurre con cada una de las variables en concreto. En relación 
con la variable: Agradezco que el profesor utilice Tecnologías de la Información y 
la Comunicación, podemos ver en el Gráfico 1 que la tendencia ha sido creciente 
en favor del SI. El porcentaje ha crecido hasta alcanzar el 97,36%. 

Queremos destacar que la Universidad de Burgos, a través del Instituto de 
Formación e Innovación Educativa (IFIE), en los últimos años ha hecho un 
esfuerzo por proporcionar cursos de formación al profesorado sobre todo en 
cuanto a metodologías docentes y uso de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación, lo cual ha tenido una proyección positiva en las aulas y un recono- 
cimiento por parte de los estudiantes. En cualquier caso, la formación permanente 
del profesorado universitario debería ser una constante. Por otro lado, para el 
alumnado la Universidad también ofrece cursos que faciliten la adaptación a los 
nuevos títulos, sobre todo a los alumnos de nuevo ingreso; una parte importante 
de dicha formación se centra en el uso y posibilidades que tiene la plataforma 
virtual de la Universidad (Ruiz y Santamaría, 2016). 


Agradezco que el profesor utilice Tecnologías de la 
Información y la Comunicación 


120,00% 
100,00% 


3 
3 80,00% 
= 60,00% 
El 40,00% 
E 20,00% 
0,00% ASS 
Sí sí NO NO 
2012/2013 2015/ 2016 2012/2013 2015/ 2016 
E Agradezco que el profesor utilice 
Tecnologías de la Información y la 93,49% 97,36% 5,91% 1,75% 
Comunicación 


Gráfico 1. Fuente: Elaboración propia. 


Respecto a la variable: La utilización de la plataforma virtual de la Univer- 
sidad facilita el proceso de enseñanza-aprendizaje, aunque sigue predominando 
de forma clara el SÍ, el porcentaje ha decrecido pasando de un 89,34% a un 
84,21% (Gráfico 2). La razón puede deberse, a que en general, en un principio 
la motivación inicial hacia el uso de la plataforma virtual suele ser bastante 
alta; sin embargo, lo cierto es que, como ya hemos comentado anteriormente, 
dicha motivación debería mantenerse a lo largo de todo el proceso, y esto a 
veces no se produce ya que el uso de la plataforma también exige una disciplina 
que el alumnado no mantiene a lo largo del proceso educativo. Y por otro 
lado, la presencialidad del profesorado suele subsanar los inconvenientes de 
la virtualidad. 
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La utilización de la plataforma virtual de la 
Universidad facilita el proceso de enseñanza- 
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Gráfico 2. Fuente: Elaboración propia. 


En cuanto a la variable 3: Valora positivamente las tutorías virtuales, tal y como 
se muestra en el Gráfico 3, en la primera indagación el 69,8% de los encuestados 
responde SÍ, mientras que en la segunda este porcentaje es del 60,52%, es decir, 
que se ha reducido el número de alumnos que realiza una valoración positiva de 
las tutorías virtuales. 
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Gráfico 3. Fuente: Elaboración propia. 


Por último, cuando se les pregunta: Creo que hay asignaturas que podrían 
realizarse solamente de forma virtual, vemos que hay una ligera predominancia 
del NO en ambas indagaciones, lo cual resulta al menos curioso. En la primera 
el 57, 40% de los encuestados respondía que NO; sin embargo, en la segunda la 
proporción se ha reducido hasta el 49,12% (Gráfico 4). 

A este respecto, la experiencia ha puesto de manifiesto que el alumnado valora 
positivamente la «presencia» del profesorado. Por otro lado, las clases magistra- 
les, como tales, se utilizan ya de modo muy residual, y a cambio son mucho más 
participativas. La mayoría de las asignaturas en los Grados de Maestros en la 
distribución de horario semanal, tienen tres horas en gran grupo (principal), y 
luego una hora de cada asignatura en pequeño grupo (dos grupos secundarios, 
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que es más o menos la mitad de cada grupo principal). Con este modelo, está más 
o menos garantizado el desarrollo de la parte práctica de los contenidos propios 
de cada asignatura, ya que los grupos secundarios se destinan a dicha parte, y 
suele ser muy valorado por el alumnado. 
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Gráfico 4. Fuente: Elaboración propia. 


Hasta aquí los resultados obtenidos en las cuatro variables objeto de estudio. 
Como puede deducirse, en términos generales, la «virtualidad» está bien consi- 
derada entre nuestro alumnado, pero no perdamos de vista que ha sido valorada 
en el marco de la enseñanza presencial. 


V. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS FUTURAS 


A la vista de los resultados presentados podemos extraer algunas conclusiones 
quenos permiten ver la evolución que ha experimentado el alumnado de nuestros 
Grados en Maestro, tanto de Educación Primaria como de Educación Infantil, 
en relación con las variables que nos ocupan, y tomar decisiones en relación con 
nuestra metodología en función de dichos resultados. 

En primer lugar podemos decir que, como se ha mostrado, se han producido 
diferencias, alguna de ellas muy significativa, en todas las variables. Estas dife- 
rencias seguramente sean fruto de la experiencia que han tenido a lo largo de los 
años de estudios universitarios y que, lógicamente, tienen su repercusión en la 
percepción que tienen sobre los aspectos que se recogen en los items. 

Dichas diferencias son sensiblemente mayores en dos de las variables: Valora 
positivamente las tutorías virtuales, y Creo que hay asignaturas que podrían 
realizarse solamente de forma virtual 

Respecto a la primera, relacionada con las tutorías virtuales, la valoración 
positiva ha descendido en la segunda encuesta en un 9,27%. Cabe pensar que, a 
medida que el alumnado ha avanzado en sus estudios ha adquirido mayor con- 
fianza en el profesorado, lo que le ha llevado a valorar más el trato personal que 
el virtual a la hora de resolver sus dudas académicas. 
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En relación con la segunda hemos podido ver que, cuando se les pregunta 
acerca de si creen que hay asignaturas que podrían realizarse únicamente de 
forma virtual, el porcentaje de los que creen que NO ha descendido en un 
8,28%. Así, cuando respondieron al primer cuestionario, el 57,4% de los alum- 
nos consideraba que NO había asignaturas que pudieran realizarse de modo 
virtual, sin embargo, al ser preguntados cuatro años después, sólo el 49,12% de 
los alumnos responde NO. 

Cabe pensar que, en los años de estudios universitarios realizados, los alumnos 
han ido adquiriendo las competencias necesarias y se sienten capacitados para 
emprender el estudio de determinadas materias, presumiblemente aquellas de corte 
más teórico, de una forma más autónoma. Dichas competencias son: 


— Básicas. CBS - Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilida- 
des de aprendizaje necesarias para emprender estudios posteriores con un alto 
grado de autonomía. CB3 - Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir 
e interpretar datos relevantes (normalmente dentro de su área de estudio) para 
emitir juicios que incluyan una reflexión sobre temas relevantes de índole social, 
científica o ética. 

— Genéricas: Sistémicas. CGS1 - Aprendizaje autónomo. 

— Específicas Universidad de Burgos. CGF6 - Responsabilizarse de la propia 
formación y del papel de la profesión en la sociedad. 


En cualquier caso aquí se nos abre un nuevo campo de investigación: tratar de 
determinar cuáles son las materias que los alumnos consideran más susceptibles 
de ser cursadas de manera virtual. 

En el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación por parte 
del profesorado, y después de cursar cuatro años de estudios, el porcentaje ha 
crecido en un 3,87% a favor del SÍ, por lo que podemos concluir que su inclusión 
en las aulas es considerada, tras una experiencia universitaria, de gran impor- 
tancia. Para ellos es importante y motivador su uso, tanto para la exposición y 
presentación de contenidos como para la búsqueda de información y recursos, 
y muestran gran interés en formarse en este sentido para adquirir herramientas 
que posteriormente puedan utilizar en su labor docente. 

Respecto a si la utilización de la Plataforma Virtual de la UBU facilita 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, ya se ha señalado que el porcentaje de 
alumnos que cree que SÍ ha descendido en un 5,13% con respecto a la primera 
investigación, lo que nos hace pensar que la utilizan como herramienta para 
acceder y compartir los diferentes recursos pero que, a la hora de completar 
su formación no la consideran relevante. Esto es consecuente con sus res- 
puestas a la pregunta: Valora positivamente las tutorías virtuales, dado que, 
como explicábamos con anterioridad, si prefieren el trato más directo en las 
tutorías cabe esperar que también lo prefieran en la docencia presencial y, por 
tanto, el uso de la Plataforma se realice únicamente para colgar y compartir 
recursos y trabajos. 

Por otro lado, con la entrada «en juego» del WhatsApp, la comunicación de 
fechas y eventos, que antes se realizaba a través de la plataforma, ha pasado a 
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notificarse mediante el establecimiento de grupos de clase, algo que resulta más 
rápido y directo y que, dado el enorme uso que el alumnado hace de estas aplica- 
ciones de móvil, garantiza la visualización del acontecimiento por parte de todos 
los miembros del grupo. 

En resumen podemos decir que tras cuatro años cursando estudios en la 
Universidad, nuestros alumnos de los Grados de Maestro en Educación Infantil 
y de Maestro en Educación Primaria: 


— Han evolucionado hacia una preferencia en el trato personal frente al 
virtual en las tutorías docentes. Podemos decir que nuestros alumnos valoran la 
virtualidad únicamente en cuanto a que facilita la atención continua, sin necesi- 
dad de cita previa. 

— Creen, prácticamente en un 50%, que hay materias que puedan ser úni- 
camente virtuales. 

— Continúan considerando que el uso de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación por parte del profesorado es importante, hasta el punto de 
que la práctica totalidad de los encuestados (97,36%) responde positivamente a 
esta cuestión. 

— Aunque en su mayoría (84,21%) consideran que el uso de la plataforma 
virtual facilita el proceso de enseñanza-aprendizaje, el porcentaje ha descendido 
con respecto al obtenido en la primera investigación. Esto parece indicar que la 
consideran un «almacén» de recursos y trabajos y un acceso a distintos materiales, 
más que una vía para el aprendizaje. 


A la vista de todo ello podemos concluir que el alumnado ha evolucionado en 
estos cuatro cursos académicos, modificando su estilo de aprendizaje hacia uno 
más participativo, reflexivo y dinámico, en donde virtualidad y presencialidad se 
complementan, lo cual es algo a tener en cuenta, ya que esto supone adoptar una 
serie de estrategias metodológicas mucho más innovadoras. 

La mayor igualdad en los porcentajes apunta a una mayor coherencia en las 
respuestas que indican que el alumnado ha madurado desde un punto de vista 
académico valorando muy positivamente las relaciones de diálogo, participación, 
respeto, reflexión y colaboración que se establecen en el aula como una herramienta 
fundamental para el aprendizaje. 

En definitiva, y como señalábamos en un trabajo anterior (Ruiz Palomo y 
Santamaría Conde, 2016), es evidente que nuestras aulas universitarias han sufri- 
do una importante transformación en los inicios de este siglo XXI; sin embargo, 
todavía hay aspectos del Espacio Europeo de Educación Superior que deben ser 
objeto de una revisión constante; ante un alumnado cada vez más heterogéneo en 
cuanto a sus intereses y necesidades (sin obviar las distintas políticas educativas) 
es necesario que el profesorado apueste por dinámicas en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje que realmente garanticen una enseñanza de calidad que sea capaz de 
formar futuros profesionales competentes. 
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33. LA BRECHA DIGITAL O DESAJUSTE 
CULTURAL ENTRE DOCENTES Y ESTUDIANTES 
DE PERIODISMO 


MARITZA SOBRADOS-LEÓN 
Universidad de Sevilla (España) 


I. INTRODUCCIÓN 


Las nuevas tecnologías han cambiado nuestros hábitos a la hora de comu- 
nicarnos, la mayor interacción, nuevos espacios, tiempos, herramientas y 
formas de comunicación caracterizan la era digital. El periodismo lucha por 
sobrevivir en este nuevo entorno, donde los ciudadanos son cada vez más pro- 
tagonistas del proceso informativo y menos dependientes de la mediación del 
periodista porque «los individuos son tanto productores como consumidores 
de contenido, tanto emisores como receptores. Es la quiebra del paradigma de 
la comunicación de masas, que estuvo en vigencia durante la era industrial» 
(Alves, 2009: 6). 

Formar al periodista del mañana en este panorama es un reto para las Facul- 
tades de Comunicación. El perfil del periodista ha cambiado, ahora tiene que dar 
respuesta a un mercado laboral mayormente digital, sus intereses y necesidades 
ya no encuentran respuesta en la enseñanza tradicional del periodismo. Se está 
haciendo un esfuerzo por parte de los docentes para implementar nuevas meto- 
dologías educativas a fin de responder a los planteamientos del Espacio Euro- 
peo de Educación Superior (EEES), sin embargo, son muchos los que todavía 
siguen utilizando la prensa en papel como modelo de estudio. Surge entonces un 
desencuentro entre profesores y alumnos que como nativos digitales! ya no se 
corresponden con aquellos para los que fueron creados los sistemas educativos 
tradicionales que se siguen utilizando en la universidad. 


«Nativos digitales» es el término que describe a los estudiantes, menores de 
30 años, que han crecido con la tecnología y, por lo tanto, tienen una habilidad 


! El término «nativos digitales» fue acuñado por Marc Prensky en el año 2001 para referirse 
a quienes han nacido y desarrollado en un entorno tecnológico. En contraposición a los nativos 
digitales, Prensky define como «inmigrantes digitales» a aquellos que adoptaron la tecnología más 
tarde en sus vidas, quienes se van adaptando, a su ritmo y según su necesidad, al nuevo entorno 
pero conservando su conexión con el pasado. 
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innata en el lenguaje y en el entorno digital. Las herramientas tecnológicas ocu- 
pan un lugar central en sus vidas y dependen de ellas para todo tipo de cuestio- 
nes cotidianas como estudiar, relacionarse, comprar, informarse o divertirse [...] 
Además, los nativos digitales crean sus propios recursos: herramientas, armas, 
espacios, universos, etc., apropiándose de la tecnología, además de utilizarla 
(García, Portillo, Romo et al., s.f.). 


Observamos que entre los estudiantes del Grado de Periodismo de la Facultad 
de Comunicación de la Universidad de Sevilla hay una falta de motivación e interés 
creciente en los últimos años y nos preguntamos hasta qué punto la brecha digital 
influye en esta actitud y si los contenidos de las asignaturas ya no responden a las 
expectativas de formación del alumnado más acorde con los tiempos. Nuestro 
objetivo es hacer un acercamiento al problema a través de entrevistas a docentes 
y encuestas a alumnos de tercer curso. 


Il. FUNDAMENTOS TEÓRICOS 


Serrano y Martínez (2003: 17) definen la brecha digital como la separación que 
existe entre las personas (comunidades, estados, países...) que utilizan las nuevas 
tecnologías de la información de forma rutinaria y aquellas que no tienen acceso 
a las mismas o que no saben utilizarlas. Reconocido es que las tecnologías de la 
información tienen un gran potencial en la enseñanza, por eso resulta fundamental 
que los docentes hagan un esfuerzo por entender y desarrollar habilidades para 
participar en el universo digital en el que se mueven sus alumnos. 


Tradicionalmente existe una brecha generacional entre los profesores y 
sus estudiantes, generada por las concepciones, paradigmas y visiones pro- 
pias de cada generación. Sin embargo, en un mundo cambiante, impactado 
por los rápidos avances de la ciencia y la tecnología, las brechas entre pro- 
fesores y estudiantes no sólo se limitan a las propias de las generaciones, 
sino que incluyen diferencias en el uso, manejo y acceso de la tecnología 
(Guzmán, 2008: 23). 


Efectivamente, más allá de las lógicas diferencias generacionales se ha pro- 
ducido un cambio profundo y estructural. El uso de las herramientas digitales 
por parte de los jóvenes del siglo XXI forma parte de sus señas de identidad, es la 
forma que tienen de comunicarse, de aprender, de divertirse y hasta de relacio- 
narse sentimentalmente; «nacieron en la era digital y son usuarios permanentes 
de las tecnologías con una habilidad consumada. Su característica principal es 
sin duda su tecnofilia» (García, Portillo, Romo et al., s.£.). Cuando la tecnología 
deja de ser algo meramente instrumental para convertirse en estructural, el lugar 
de la cultura en la sociedad cambia (Martín Barbero, 2003), es entonces cuando 
la forma de enseñar también tiene que cambiar para adaptarse al nuevo escenario 
dentro del proceso de evolución de la sociedad. 

Como señala Prensky (2010) los universitarios de hoy son la primera genera- 
ción formada en los nuevos avances tecnológicos, a los que se han acostumbrado 
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por inmersión, por lo que piensan y procesan la información de manera diferente 
con respecto a generaciones anteriores. Su destreza en el manejo de herramientas 
tecnológicas es superior a las de sus profesores?, un problema que se incrementa 
por la rapidez con la que evoluciona la tecnología. 

Ya nadie puede negar que la brecha digital entre docente y estudiante existe 
y que las diferencias entre uno y otro se acrecientan rápidamente, tanto como 
avanza la tecnología. Numerosos estudios recogen, desde diversas perspectivas, 
la preocupación en el mundo académico sobre cómo debe ser la formación del 
periodista en el entorno de las nuevas tecnologías (López, 2010; Díaz Noci y Sala- 
verría, 2003; Meso y Díaz Noci, 2005; Tejedor, 2008; Sierra, 2011, entre otros). 
Estos estudios reconocen que el periodista del mañana es un profesional que 
produce las informaciones en un contexto digital y que los procesos educativos 
deben adaptarse a esta realidad. Ahora bien, existe consenso en que la función 
fundamental del periodista es la de contar historias y debe seguir guiándose por 
los criterios de veracidad, imparcialidad, ética, verificación de datos y fuentes, etc. 
que maneja todo buen periodista. La apuesta es por una enseñanza equilibrada 
con una formación tecnológica y humanística permanente que les permita des- 
envolverse con soltura en el nuevo escenario comunicativo a la vez que asimilar 
los cambios y la complejidad de la sociedad actual, la globalización económica 
y sus repercusiones. En suma, «La tecnología debe estar al servicio del objetivo 
de hacer buen periodismo» (Huang et al., 2006: 255, citado por Sánchez-García 
y Marinho, 2016). 

El profesor Francisco Sierra (2001: 20) critica el modelo «profesionalista» mat- 
cado básicamente por la capacitación técnica y práctica ajustadas a las demandas 
del mercado laboral y cómo, en consecuencia, las facultades de periodismo han 
optado en sus políticas de enseñanza por ampliar e incidir en las competencias 
instrumentales, interpretando el reto o adaptación a los nuevos tiempos como un 
problema básicamente técnico y tecnológico, nunca como un reto sociocultural 
o económico-político. 


Al margen quedaron los principios básicos de la formación intelectual hu- 
manista, el conocimiento crítico de la sociedad y la cultura, así como la voca- 
ción reflexiva de quienes están llamados a jugar un rol central en la nueva ga- 
laxia Internet. La flexibilidad y polivalencia que demanda el nuevo modo de 
organización de la producción o el nuevo tipo de trabajador postfordista se ha 
identificado pues por sistema con el culto a la empresa (p. 20). 


II. METODOLOGÍA 


Para conseguir el objetivo propuesto de conocer el problema de la brecha 
digital entre docentes y estudiantes de Periodismo de la Universidad de Sevilla, 


2 Apoyándose en la neurobiología y la psicología social, Prensky llega a afirmar que es muy 
probable que el cerebro de los nativos digitales sea fisiológicamente distinto del de los «inmigrantes 
digitales», como consecuencia de los estímulos digitales que han recibido a lo largo de su vida. 
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utilizamos técnicas de investigación como la entrevista, cuyo propósito principal 
es obtener información de los participantes en el hecho investigado con respecto 
a sus percepciones, opiniones y experiencias, y la encuesta que nos permite obte- 
ner datos de modo rápido y eficaz. Además, como parte del cuerpo docente del 
Grado de Periodismo utilizamos también la observación participante como una 
herramienta para recoger datos. 

Realizamos entrevistas a cuatro profesores, dos de ellos de asignaturas 
relacionadas con las tecnologías, José Manuel Gómez Méndez (Tecnología y 
Diseño de la Información Escrita, obligatoria) y Hada M. Sánchez Gonzáles 
(Periodismo Multimedia y Diseño Gráfico Digital, optativa), Juan Luis Man- 
fredi Mayoral, que imparte la asignatura obligatoria Producción Periodística 
y la profesora María José Ruiz Acosta, de Historia del Periodismo Español, 
asignatura obligatoria. 

La elección de los entrevistados se hizo en función de las asignaturas que 
imparten, así consideramos que debían estar al menos una obligatoria y una 
optativa delas tecnologías, Producción Periodística es una asignatura que permite 
poner en práctica las competencias digitales y, finalmente, elegimos Historia del 
Periodismo Español que no necesita de la tecnología, al menos no como un fin 
en sí misma sino como una herramienta de enseñanza. 

La encuesta se realizó a 36 estudiantes de tercero de Periodismo. Para el 
cuestionario, compuesto de 10 preguntas, se combinaron preguntas abiertas y de 
respuesta múltiple. 

Modelo de cuestionario aplicado: 


1. ¿Estas satisfecho con los contenidos que se imparten en las asignaturas de Periodismo? 
¿Por qué? 

a) Muy satisfecho 

b) Nada satisfecho 

c) En algunas asignaturas estoy satisfecho pero en la mayoría no 

d) En algunas asignaturas no estoy satisfecho pero en la mayoría sí 


2. ¿Qué contenidos crees que faltan? 


3. ¿Qué contenidos de las asignaturas te motivan más? ¿Por qué? 
a) Teoría 

b) Prácticas 

c) Ninguna 

d) Todos 


4. ¿Qué cualidades valoras más de tus profesores? 


5. ¿Los profesores utilizan las tecnologías en las clases? 
a) Sí 

b) No 

c) Poco 


6. ¿Crees que sabes más de tecnología que tus profesores? 
a) Sí 

b) No 

c) En la mayoría de casos 

d) No sé 
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7. ¿Crees que es suficiente lo que te enseñan sobre tecnología? ¿Por qué? 


8. ¿Por qué elegiste la carrera de periodismo? 
9. ¿Crees que estás aprendiendo a ser buen periodista? 


10. ¿Volverías a matricularte en periodismo si pudieras elegir ahora? 


IV. ANÁLISIS Y RESULTADOS 


El Plan de Estudios del Grado de Periodismo se distribuye en cuatro cursos 
de 60 créditos cada uno, 240 créditos en total distribuidos entre 60 créditos en 
asignaturas de formación básica, 126 de obligatorias y 54 de optativas. Las 
asignaturas optativas que se ofertan son 17, de las cuales el alumno puede 
elegir cuatro en tercero y cinco en cuarto. El Trabajo de Fin de Grado y las 
Prácticas en Empresas son asignaturas de cuarto curso, la primera obligatoria 
y la segunda optativa. 

Si analizamos el Plan de Estudios encontramos que hay solo seis asignaturas 
relacionadas con las tecnologías: Tecnología de los Medios Audiovisuales, de 
formación básica de primer curso; Tecnología y Diseño de la Información Escrita, 
obligatoria de segundo curso; Periodismo Multimedia y Diseño Gráfico Digital, 
optativa de tercer curso; Redacción Periodística en la Red e Innovación Cibernética 
en Periodismo, ambas optativas de cuarto curso. Hemos contemplado también la 
asignatura Cibercultura, obligatoria de tercer curso, aunque está orientada más 
bien a «Ensanchar los límites de la perspectiva crítica con una visión analítica del 
fenómeno cultural y de la civilización en la sociedad tecnificada contemporánea», 
según figura en el programa de la asignatura entre los objetivos específicos de la 
misma. 

Estas seis asignaturas suponen seis créditos de formación básica de un total de 
60, 12 delos 21 créditos de las obligatorias y 18 de los 54 créditos de las optativas. 
En total 36 créditos de los 240 que se cursan en el Grado. 

Las cuestiones que se abordaron en las entrevistas fueron si la formación en 
tecnologías era suficiente, silos alumnos necesitaban una formación más práctica, 
la desmotivación y desinterés del alumnado, la incidencia de la brecha digital en 
estas actitudes, la formación del profesorado para estar al día en las nuevas tec- 
nologías, los planes de estudio y en qué aspectos se podría mejorar. Resumimos 
a continuación las aportaciones de los entrevistados: 


JOSÉ MANUEL GÓMEZ MÉNDEZ: «En la universidad no ha entrado la inno- 
vación. Un profesor universitario no tiene conciencia social, es decir transfor- 
madora, porque la universidad es conservadora no innovadora. La generación 
de hoy es la de la plastilina, la de aprender jugando, y la universidad es reflexión, 
teoría y memoria [...] no aporta nada nuevo sigue siendo en papel y en blanco 
y negro, no ha sabido adaptarse a una dinámica nueva [...] La universidad no 
tiene recursos para prácticas este es un concepto más de Formación Profesional». 
Sobre el alumnado señala que no cree que estén más desmotivados que antes 
«siempre ha habido grupos desmotivados y otros con más ganas de aprender, eso 
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sí, nunca manifiestan su disconformidad, están conformes con todo». Y sobre 
la brecha digital dice que «no es mayor hoy que antes, es la brecha generacional 
de siempre». Con respecto a la enseñanza de las tecnologías opina que «es poca 
pero es un problema de planes de estudio y no entro en cómo se han elaborado». 

MARÍA JOSÉ RUIZ ACOSTA: «Ha aumentado el desinterés y la desmotiva- 
ción del alumnado, antes había más participación, mejores notas, pero además 
los alumnos venían más preparados. Yo intento motivarles con presentaciones 
visuales, dinámicas para captar su interés pero parece que las explicaciones les 
sobran». Señala también que la conducta de los alumnos en clase ha cambiado 
«ahora están más dispersos y no respetan las normas». Cree que no son sufi- 
cientes las asignaturas de tecnologías y que el profesor encargado necesita un 
reciclaje continuo porque los alumnos controlan las herramientas digitales y 
se corre el riesgo que sepan más que el profesor. Su asignatura es Historia, las 
nuevas tecnologías las utiliza para dar dinamismo a las clases pero no son fun- 
damentales «tal vez los alumnos que no ven imprescindible saber la historia de 
los medios para el ejercicio periodístico no entiendan la exigencia que se pide 
en la asignatura». 

Opina que el alumno necesita más relación con empresas, conocer el mundo 
donde se va a desenvolver, mini redacciones en la Facultad y un uso transversal 
de las tecnologías, al menos en algunas asignaturas como redacción, producción, 
etc., pero reconoce que no hay recursos. 

HADA M. SÁNCHEZ GONZÁLEZ: Pone el acento en el uso de las metodo- 
logías activas para atraer el interés del alumno. Considera que la formación en 
tecnologías es insuficiente y sobre su asignatura Periodismo Multimedia y Diseño 
Gráfico Digital, que es optativa, cree que es muy importante y que los propios 
alumnos así la consideran. Sin embargo, al preguntarle si su asignatura debería 
ser obligatoria, duda en su respuesta «Por un lado sí, pero eso supondría unas 
clases con muchos alumnos y así es difícil trabajar de forma práctica con ellos». 
Reconoce que los alumnos tienen habilidades tecnológicas digitales «pero no 
están tan preparados como se cree, son pocos los que dominan realmente las tec- 
nologías aunque es verdad que no les cuesta nada el aprendizaje». Ella se recicla 
continuamente porque «las tecnologías cambian constantemente», pero lo hace 
por su cuenta, se esfuerza por estar al día sobre las novedades. Lo que echa en 
falta son más medios, más cámaras, más ordenadores de última generación, «la 
universidad debe responder a las demandas del mundo laboral de hoy pero no 
hay recursos suficientes». 

JUAN LUIS MANFREDI MAYORAL: «Sí, parece que nada les interesa, es que 
los alumnos tienen menos fondo que antes, saben de tecnología pero no tienen 
criterio para discriminar, les falta espíritu crítico». Señala que «hay una dis- 
tancia con el profesor que éste intenta reducir para relacionarse con ellos, crea 
blogs, grupos de WhatsApp con la clase, twitter, pero le sirve para comunicarse 
no para enseñar [...] Los alumnos muchas veces creen que lo que les enseñamos 
nos le va a servir en el futuro pero los fundamentos del periodismo deben estar, 
a partir de ahí las formas o formatos donde contar las historias depende de las 
tecnologías de las que puedan disponer, además que son diferentes según el 
medio, no tienen que ver entre sí la radio, la televisión o un diario digital. Las 
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herramientas las aprenden rápido porque son nativos digitales, por lo mismo la 
brecha es mayor ahora, saben hacer cosas que el profesor a veces no sabe, tiene 
que hacer un esfuerzo constante para estar al día en algo con lo que ellos han 
nacido. Pero también hay profesores a los que le falta transmitir entusiasmo 
en sus clases, por su asignatura y por el periodismo». Sobre las asignaturas de 
tecnología en los planes de estudio dice que «se han hecho con los (profesores) 
que había». 

Como docente del Grado de Periodismo nuestra percepción sobre el alumnado 
confirma lo que dice la mayoría de los entrevistados, son muchos los alumnos que 
no muestra interés por casi nada, están distraídos viendo sus móviles, ordenadores, 
enviando WhatsApp... cuesta mantener su atención y su concentración es baja. 
García, Portillo, Romo et al. (s.f.) señalan que los nativos digitales son multitarea, 
pasan el menor tiempo posible en un mismo cometido y cambian rápidamente 
de uno a otro, lo que provoca un descenso de la productividad, concentración y 
períodos de atención muy cortos. 

Otra de las afirmaciones de los autores citados anteriormente es que los 
nativos digitales prefieren los juegos al trabajo serio. Hace un par de cursos, 
un grupo de alumnos de una de las asignaturas que impartimos preparó una 
exposición que terminaba con un juego donde los demás estudiantes debían 
responder, a través de sus ordenadores, a varias preguntas elaboradas por ellos 
sobre el tema que habían expuesto. El cuestionario era de respuesta múltiple y 
el grupo que obtuviera más puntos sería el ganador y se llevaría una bolsa de 
chucherías como recompensa. Increíblemente, toda la clase guardó un silencio 
casi absoluto para poder estar atenta y responder lo más rápido posible. El pro- 
fesor Gómez Méndez se refirió a los universitarios de hoy como la generación 
que aprendió jugando y cómo la universidad no ha sabido adaptarse a una nueva 
dinámica; en esta línea, Prensky (2010), firme defensor del aprendizaje a través 
del juego, dice que los nativos digitales están acostumbrados a las gratificaciones 
y recompensas inmediatas. 

Con respecto a las encuestas, los resultados obtenidos fueron los siguientes: 

A la primera pregunta ¿Estas satisfecho con los contenidos que se imparten 
en las asignaturas de Periodismo?, la mayoría, 19 de los 36 encuestados, respon- 
dió «Nada satisfecho». La respuesta «En algunas asignaturas estoy satisfecho 
pero en la mayoría no» fue marcada por 14 alumnos, tres eligieron «En algunas 
asignaturas no estoy satisfecho pero en la mayoría sí», ninguno dijo estar total- 
mente satisfecho. Las respuestas más repetidas sobre el porqué de su respuesta 
destacan la falta de interés hacia las asignaturas, la falta de contenidos prácticos, 
como «No me interesa ninguna», «Hay mucha teoría, no hemos visto casi nada 
práctico», «Pocas se salvan». 

Sobre los contenidos que echan de menos (pregunta 2), las respuestas se pue- 
den resumir en «las que enseñen a escribir, a editar, que sean útiles para encontrar 
trabajo». 

A la pregunta ¿Qué contenidos de las asignaturas te motivan más? ¿Por qué?, 
la respuesta «Prácticos» fue elegida por 27 alumnos, «Teóricos» por uno y el resto 
eligió «Ninguno». Con respecto al porqué de su respuesta coincidieron en que son 
más útiles para encontrar trabajo y porque son más entretenidos y se aprende más. 
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El alumno que respondió que le motivan los contenidos teóricos dijo que porque 
le resultaba más fácil memorizar y porque la teoría es importante. 

En las respuestas a la pregunta cuatro ¿Qué cualidades valoras más de tus 
profesores?, también encontramos coincidencias. Las más repetidas son: «Que 
sea ameno», «Que sepa de su asignatura», «Que haga la asignatura entretenida», 
«Que no cuente batallitas», tres de los encuestados respondieron «Ninguna». 

Con respecto a si los profesores utilizan las tecnologías en las clases, todos 
respondieron que poco, alguno añadió «solo el power point». Sobre si creen que 
ellos saben más de tecnología que sus profesores, 30 responden que sí, cinco «En 
la mayoría de los casos» y uno «No sé». 

La pregunta 7 ¿Crees que es suficiente lo que te enseñan sobre tecnología? 
¿Por qué? obtuvo un no unánime. Los argumentos que lo justifican son del tipo: 
«Porque en esta carrera es muy necesario estar al día en la tecnología, aquí los 
programas informáticos son obsoletos, no son los que se usan ahora en las redac- 
ciones» o «hay pocas asignaturas de tecnologías pero en las que hay tampoco se 
aprende mucho». 

Sobre el porqué habían elegido la carrera de Periodismo, encontramos respues- 
tas muy diversas: «Es lo que siempre me ha gustado» «Me gustaría ser periodista 
deportivo», «Quiero ser corresponsal, me gusta conocer otros países», en estas 
respuestas podemos deducir que hay vocación por el periodismo, pero también 
hay respuestas como «MI padre es periodista» «No sabía qué elegir», «Creía que 
podía haber trabajo, hay muchos medios y está Internet». 

A la pregunta ¿Crees que estás aprendiendo a ser buen periodista?, la mayoría 
responde que no, tres dijeron que no lo sabían y otros tres que esperaban que en 
lo que quedaba de tercero y en cuarto tuvieran asignaturas en las que pudiesen 
aprender cosas más prácticas y cercanas a lo que es el periodismo de la calle. 

Finalmente, a ¿Volverías a matricularte en periodismo si pudieras elegir ahora?, 
20 dijeron que no, 14 que sí y dos que no lo sabían. 

De los resultados obtenidos en la encuesta deducimos que a los alumnos les 
preocupa, sobre todo, el mercado laboral y que piensan que el plan de estudios 
no responde a sus expectativas, que no les está capacitando para aprender los 
aspectos más prácticos de la profesión, que son los que le facilitarían la búsque- 
da de empleo. Para Casani y Rodríguez (2015) las quejas de la sociedad sobre la 
universidad no se centran en que no cumple bien sus objetivos tradicionales de 
formación y transmisión del conocimiento, sino en que no estaría cumpliendo con 
otras funciones, ajenas hasta hace poco, como la inserción laboral y la innovación, 
así como la aplicación del conocimiento al entorno productivo. 

Por otro lado, de las encuestas podemos deducir que la distancia que se ha 
creado entre profesores y alumnos tiene que ver, por un lado, con el uso insuficiente 
de las tecnologías por parte del profesor; por otro lado, está la falta de empatía, 
no valoran positivamente a sus docentes y preferirían que fuesen más amenos a 
la vez que expertos en sus asignaturas. 

Nos apoyamos también en los resultados de las encuestas de satisfacción 
sobre el Grado que cada año realiza la Universidad de Sevilla. De acuerdo a estas 
encuestas el Grado de Periodismo es el menos valorado de los que se imparten 
en la Facultad, Comunicación Audiovisual y Publicidad y Relaciones Públicas. 
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Este desencuentro que se está produciendo en la universidad es reconocido 
como un problema generalizado. 


Que existe una gran insatisfacción en la Universidad, parece que es una idea 
que todos compartimos: profesores, estudiantes, autoridades e investigadores. 
Incluso en las Universidades de prestigio (las politécnicas, por ejemplo) donde 
no sienten esa necesidad de cambio, los estudiantes manifiestan sus críticas con 
respecto a las prácticas docentes, el profesorado con respecto al nivel de acceso 
de los alumnos y a su rendimiento, las empresas con respecto a las competencias 
que demuestran los egresados, etc., el descontento parece generalizado (Mayor 
2009: 62-63). 


V. CONSIDERACIONES FINALES 


Asistimos a una época de grandes y constantes cambios tecnológicos, lo que 
acelera el ritmo de transformación de los medios de comunicación en su intento 
por sobrevivir en el nuevo entorno. Este escenario plantea retos para las F 

acultades de Periodismo en cuanto a estrategias docentes y diseños de 
aprendizaje. Pero no solo preocupa el ejercicio de la docencia, sino la relación 
que se establece entre los estudiantes y los profesores, una relación que puede 
llegar a ser compleja. 

Por un lado, los docentes son víctimas de la brecha digital o desajuste cultural 
y no cumplen con las expectativas de los universitarios de hoy, digitales e hiper- 
conectados, que demandan nuevas experiencias docentes que les preparen para 
el mundo laboral. Los profesores, por su parte, consideran que debe prevalecer 
una formación basada en los fundamentos del buen periodismo, se encuentran 
con estudiantes más activos y hábiles tecnológicamente pero, en muchos casos, 
faltos de cultura general, distraídos y desconcentrados, lo que genera un senti- 
miento de insatisfacción mutuo, creando una distancia cada vez mayor entre los 
protagonistas del proceso educativo. 

El desafío para la universidad consiste en definir con claridad su papel, si la 
apuesta es responder a nuevos objetivos basados en la aplicación del conocimiento 
a la práctica laboral, entonces tiene que exigir más medios para dar respuesta a 
las necesidades de los alumnos y también a las de formación constante del pro- 
fesorado. Los planteamientos del EEES no se pueden desarrollar sin recursos. 
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34, CONECTANDO MUNDOS EN SECUNDARIA: 
FLIPPED CLASSROOM 


PIEDAD TOLMOS RODRÍGUEZ-PIÑERO 
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Universidad Rey Juan Carlos (España) 


I. INTRODUCCIÓN 


Bajo el título «Conectando mundos» reunimos una serie de Proyectos de 
innovación educativa desarrollados en la Universidad Rey Juan Carlos dirigidos 
por Ana I. Cid Cid y Piedad Tolmos Rodríguez-Piñero cuya intención es reunir 
en uno solo el ámbito de la Educación en su etapa Universitaria, formación 
inicial del profesorado, con el de las etapas preuniversitarias (Infantil, primaria, 
secundaria y bachillerato). De este modo, tratamos de conectar al profesorado 
en formación con el que será su campo profesional en los centros educativos, y 
a los niños y adolescentes con el mundo universitario que alcanzarán algún día, 
y del que proceden sus docentes. Lo haremos siempre dentro del campo de la 
Didáctica de las Matemáticas, nutriéndonos de los avances en innovación tanto 
de un «mundo» como del otro. 

La experiencia que presentamos en este capítulo es la segunda que conecta estudian- 
tes de Educación Secundaria con alumnos del Máster en Formación del Profesorado 
de Educación Secundaria, Bachillerato y Enseñanza de Idiomas de la Universidad Rey 
Juan Carlos de Madrid, España. En ella, nos valdremos de la metodología «Flipped 
Classroom» como vehículo para conectar a los alumnos del Colegio Montpellier de 
Madrid de un grupo de 3.” de la ESO con nuestros estudiantes del Máster. 

En los siguientes epígrafes justificaremos el interés de esta experiencia para la 
formación de los estudiantes, explicaremos la metodología Flipped Classroom y su 
aplicación en la asignatura de matemáticas, analizaremos la actividad en su contexto, 
y concluiremos con unas consideraciones finales y unas líneas de trabajo futuro. 


II. FUNDAMENTOS TEÓRICOS 
1. LA IMPORTANCIA DE LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO 


La adecuada formación del profesorado es esencial para asegurar una 
educación de calidad. Si hablamos además del área de las matemáticas y de 


397 


398 TECNOAULAS Y NUEVOS LENGUAJES EDUCATIVOS 


la situación de las capacidades y las aptitudes de los alumnos españoles en 
esta materia, la necesidad de profesores con una base de conocimiento mate- 
mático y de su didáctica bien fundamentada se revela como un primer paso 
fundamental en el camino hacia la mejora en los resultados en matemáticas 
de nuestros estudiantes. 

Son numerosos los estudios sobre competencia matemática de los estudiantes 
de Primaria y Secundaria. Dos de los más conocidos, PISA y THIMS, hablan 
de pobres resultados de los alumnos españoles, que se repiten convocatoria tras 
convocatoria, con leves mejorías en el último informe PISA. No está el ánimo 
de este trabajo buscar culpables, ni soluciones que pudiéramos concebir como 
estructurales (reformas en las leyes de educación o en la política educativa), pero 
lo que es evidente es que la formación de los profesores de matemáticas es un pilar 
sobre el que sostener cualquier solución que se quiera acometer. 

España participó en 2008 en el informe TEDSM (Teacher Education and 
Development Study in Mathematics) de la 1EA (International Association for 
the Evaluation of Educational Achievement), sobre el conocimiento adquirido 
por los futuros profesores de matemáticas en Educación Primaria y Secundaria 
Obligatoria al acabar su formación inicial. Analizó además las conexiones entre 
el marco académico de dicha formación, su organización práctica y su influencia 
en el futuro profesorado de matemáticas. En TEDS-M_2008 participaron 17 
países, y sus conclusiones fueron relevantes para el diseño de mejores políticas de 
contratación y formación de los futuros profesores de matemáticas. 

Ya en el prólogo del citado estudio (TEDSM, 2008: 5) podemos leer que: 


La enorme importancia de la calidad de la formación de los profesores en 
los resultados de sus alumnos se ha puesto de manifiesto en numerosas investi- 
gaciones recientes. El estudio PISA destaca que entre los países con economías 
desarrolladas los que priorizan la formación de los profesores, frente a otros 
conceptos como reducir el número de alumnos en clase, suelen tener mejores 
resultados (IEA, 2008). 


La formación del profesorado es importante. No es la solución a todos los 
problemas de la Educación, pero es un paso imprescindible para garantizar que 
los conocimientos se impartan de forma adecuada, con la calidad y el saber hacer 
que nuestros alumnos demandan. 

Volvamos al informe TEDSM. Aunque la participación española se limitó a 
la etapa de Educación Primaria, observamos que de las conclusiones publicadas 
en 2012, todo lo relativo a los conocimientos en Didáctica de las Matemáticas 
de los futuros maestros es fácilmente extensible a la etapa de Educación Secun- 
daria. En lo referente a conocimientos matemáticos ambas etapas difieren en los 
requisitos exigidos en cuanto a titulación para acceder al cuerpo de profesores 
de Educación Secundaria y Bachillerato. Si para ser profesor de Educación 
Primaria es necesario haber cursado una Diplomatura en Magisterio o un 
Grado en Educación Primaria, para ser profesor de matemáticas en Secunda- 
ria y Bachillerato debe haberse estudiado una Licenciatura o un Grado de la 
misma rama de conocimiento con un mínimo de 24 créditos en matemáticas. 
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Esa formación previa es independiente por tanto del plan de estudios de un 
grado en educación, objeto también del análisis del informe TEDSM, y se pre- 
supone suficiente para acometer la tarea de profesor de matemáticas. Objeto 
de un estudio paralelo sería analizar si los conocimientos matemáticos de los 
profesores de secundaria en formación son suficientemente profundos y los más 
adecuados para esta etapa, o no. 

Centrémonos entonces en la Didáctica de las Matemáticas, y dentro de ella, 
en lo que se refiere a innovación educativa. Si bien en los planes de estudio de 
los Grados de Educación Primaria sí encontramos asignaturas de Didáctica 
de las Matemáticas, la única formación que recibe un profesor de Educación 
Secundaria y Bachillerato a este respecto es la que obtiene en el Máster para la 
Formación del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y Enseñanza de Idiomas. 
Se trata de una titulación necesaria para ejercer la profesión, y comprende 
60 créditos de asignaturas divididos habitualmente en un módulo genérico, 
común a todas las especialidades, y uno específico para cada especialidad. En 
el caso de la Universidad Rey Juan Carlos, en la especialidad de Matemáticas 
tenemos una asignatura de 9 créditos de Didáctica de las Matemáticas, y una 
asignatura de 3 créditos obre Innovación Educativa. La formación docente 
se completa con un prácticum de 18 créditos; durante un poco menos de 3 
meses, los alumnos aprenden en el aula de un centro educativo el ejercicio de 
la práctica docente. 

Una vez asumida la importancia de la formación del profesorado, y expues- 
ta someramente la que recibe en general un futuro profesor de matemáticas de 
secundaria en España con carácter obligatorio*, detengámonos a pensar, ¿cómo 
podríamos mejorarla? Evidentemente, aumentando la duración del Máster, tanto 
es sus aspectos prácticos como teóricos, realizando pruebas de conocimientos 
matemáticos y didácticos que garanticen que la formación recibida es la adecua- 
da, mejorando la preparación del «formador de formadores», son algunas de las 
respuestas que primero nos vienen a la mente. 

Nuestra propuesta en los «Proyectos conectando» es utilizar las nuevas tec- 
nologías para que a través de experiencias con alumnos de un centro educativo 
y su profesor, el docente en formación mejore sus conocimientos sobre cómo 
enseñar matemáticas. En esta ocasión, mostraremos a los alumnos del Máster 
cómo utilizar una metodología innovadora y exitosa, la Flipped Classroom, en el 
aula de matemáticas.. 


2. FLIPPED LEARNING: DAMOS LA VUELTA A LA CLASE 


La metodología Flipped Classroom o Flipped Learning (en español «Clase 
invertida») tiene su origen en el trabajo de dos profesores de Colorado, EEUU, 
Jonathan Bergmann y Aaron Sams. En su libro Flip Your Classroom. Reach Every 
Student in Every Class Every Day publicado en 2012 cuentan cómo decidieron 


3 Existen multitud de Másteres y Títulos Propios en formación docente e innovación edu- 
cativa que complementan al obligatorio. 
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«invertir» sus clases de química en el instituto para poder adaptarse a las nece- 
sidades particulares de sus estudiantes. Estos profesores veían cómo algunos de 
sus alumnos perdían clase por motivos distintos (entrenamientos, necesidades 
familiares, enfermedad). Por otra parte, eran conscientes de que el ritmo de 
aprendizaje de sus alumnos variaba; mientras unos eran capaces de seguir la clase 
sin problema, otros tenían la sensación de que las explicaciones se sucedían con 
demasiada rapidez y no eran capaces de asimilarlas. Otro dato revelador era la 
profundidad de comprensión de los conceptos que habían explicado; eran cons- 
cientes de que sacar un nueve o un diez no equivalía a haber aprendido, sino a 
haber hecho un buen examen. 

El punto de inflexión se produjo cuando vieron cómo utilizar la grabación 
de vídeos para resolver el problema. De este modo, no tenían que repetir a cada 
alumno la clase que se había perdido. Grababan la clase, y los niños que habían 
faltado podían verla tantas veces como necesitaran, ellos podían dedicarse a 
resolver las dudas que les surgieran. 

La idea que dio origen al método, sin embargo, vino a continuación, cuando 
se dieron cuenta de que además podían ofrecer esos vídeos a los alumnos que 
lo necesitaran porque no habían comprendido bien la clase, adaptándose así a 
su ritmo de aprendizaje. La observación de Bergmann y Sams (2012) fue la que 
otorgó al método la potencia que realmente podía tener: 


El momento en que los alumnos necesitan que esté físicamente presente con 
ellos es cuando se atascan en un tema y necesitan mi ayuda personal. No me 
necesitan en el aula con ellos para darles contenidos; los contenidos lo pueden 
recibir por su cuenta (Bergmann y Sams, 2012). 


Son muchos los que han aplicado y continuado investigando el modelo de 
aprendizaje de los profesores Bergman y Sams (2012). Cabe destacar los estudios 
efectuados por la Universidad de Pennsylvania con estudiantes de ingeniería. 
Según los mismos, en el modelo Flipped Classroom confluye lo mejor de la clases 
presencial y de la tecnología aplicada al aprendizaje activo. 

Aunque Estados Unidos es el país del mundo en el que más se ha extendido 
el uso de este modelo de enseñanza-aprendizaje, encontramos investigadores 
de muchos otros países que han analizado el Flipped Learning. En Alemania, 
el profesor de la Universidad de Marburg, trató de popularizar el modelo entre 
los docentes alemanes. Lo consiguió a través de la creación de una plataforma 
de e-learning, «The virtual linguistic campus» y de sus publicaciones, como las 
correspondientes a los congresos German ICM-Conference. En ellas sostiene la 
hipótesis, respaldada por diversas aportaciones de otros investigadores partici- 
pantes en los mismos, de que el modelo conduce a un aprendizaje significativo 
por parte del alumno, que los estudiantes se implican en su propio proceso de 
aprendizaje, y que el modelo impulsa la cooperación tanto como la autonomía. 
Todo ello conduce a un mayor éxito en el aprendizaje que los modelos de enseñanza 
tradicional (Grofkurth y Handke, 2014). 

Definamos el Flipped Learning de acuerdo a la Flipped Learning Network 
(014). Flipped Learning es un enfoque pedagógico en el que la instrucción directa 
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se mueve del espacio de aprendizaje del grupo al espacio de aprendizaje indivi- 
dual, y el espacio grupal resultante se transforma en un entorno de aprendizaje 
dinámico e interactivo en el que el docente guía a los estudiantes mientras aplican 
conceptos y participan creativamente en el tema. 

El profesor proporciona material a los alumnos en forma de vídeos con los que 
preparan en casa (espacio individual de aprendizaje) determinados aspectos del 
tema. Ya en clase (espacio grupal de aprendizaje), el docente se transforma en guía 
en el proceso de aprendizaje del grupo, respondiendo dudas, y colaborando con 
los alumnos en la aplicación de los contenidos estudiados, en la creación de otros 
nuevos a partir de éstos, logrando un aprendizaje verdaderamente significativo. 

De este modo, el profesor puede centrarse en los aspectos en los que su figura 
como docente es realmente necesaria. Ya no es un mero transmisor, esa parte 
del proceso se realiza mediante la visualización de los materiales por parte del 
estudiante. Ahora alumno y profesor son parte activa del proceso, el tiempo en 
el aula es realmente efectivo para el aprendizaje, logrando una comprensión en 
profundidad. 

El tipo de situaciones que todos observamos alguna vez en el aula, las ausen- 
cias, la perdida de clases por uno u otro motivo, se solucionan gracias a esta 
inversión del aprendizaje. Y lo que consideramos más importante, el aprendizaje 
personalizado es posible. Un alumno con dificultades podrá visionar tantas veces 
como necesite el vídeo de la clase, repitiendo los fragmentos en los que se encuentre 
con algún problema de comprensión, en definitiva, adaptándolo a su ritmo de 
aprendizaje. La reflexión de lo que se aprende, que en clase se ve interrumpida 
por muchos factores, ahora puede lograrse por este medio. 

Nederveld y Berge (2015) muestran los cuatro pilares del Flipped Learning, que 
se corresponden con las siglas en inglés de la palabra FLTP: Flexible environment, 
Learning culture, Intentional content, Professional educator. Esto es: 


— Entorno flexible: tanto el tiempo como el espacio de una clase «flipped» 
debe ser flexible. Puesto que dedicaremos la enseñanza aen el aula la realización 
de actividades, no será una clase tan estructurada como una tradicional. 

— Cultura del aprendizaje: el aprendizaje en una clase invertida se centra en el 
estudiante. Alumno y profesor deben mantener unas expectativas comunes, ambos 
deben ser conscientes de su responsabilidad en el proceso activo de aprendizaje. 

— Contenido intencional: el docente tiene que seleccionar cuidadosamente 
los materiales, deberá usar técnicas centradas en el alumno para optimizar el 
tiempo dedicado a la clase. 

— Educador profesional: un profesor en una Flipped Learning no es ya un 
conferenciante sobre un tema en el que es experto, es el baluarte del aprendizaje 
de sus estudiantes, debe proporcionarles el feedback necesario en cada momento, 
resolver sus dudas, dinamizar el proceso. En definitiva, un verdadero profesional 
de la enseñanza. 


Como vemos, uno de los puntos más importante en el Flipped Learning es 
la creación y/o selección de los materiales. Existen diferentes comunidades de 
profesores que utilizan el flipped y ponen a disposición de todos los vídeos de sus 
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clases y los materiales en los que se apoyan para realizar el aprendizaje invertido. 
La comunidad da soporte y ayuda a sus miembros, manteniéndoles informados de 
novedades, publicaciones, formación, etc. Una de las más importantes es http://flg- 
lobal.org/. En España, quizás la más conocida sea: www.theflippedclassroom.es/. 

Cualquier clase puede transformarse en una Flipped Classroom, si bien muchas 
de las experiencias que se encuentran publicadas son del ámbito de las ciencias, o 
en temas donde existe una parte teórica susceptible de ser impartida a través del 
vídeo, y otra de carácter más práctico en la que realizar actividades en el aula. Es 
por ello que el campo en que nos movemos, las matemáticas, parece especialmente 
abonado para usar este modelo Sirva de muestra el artículo de Fornons-Jou y 
Palau-Martín (2016) o la multitud de experiencias que se encuentran en las comu- 
nidades de aprendizaje de Flipped Learning sobre matemáticas. 

Sin embargo, no todos son ventajas en una Flipped Classroom. Consideramos 
que tres son los principales inconvenientes: 


— El tiempo de preparación para poder aplicar la metodología es muy grande, 
lo que a veces puede ser una carga excesiva para el profesor. Requiere grabar los 
vídeos, o seleccionar los más adecuados de los disponibles liberados en la red, 
preparar las actividades para el aula, evaluar el grado de aprendizaje... 

— De cara al alumno exige un compromiso que no todos están dispuestos a 
aceptar. Les cuesta asumir el trabajo fuera del aula, y el aprendizaje de algunos 
no es realmente efectivo. El docente tendrá que incluir elementos de control (pre- 
guntas durante y después del vídeo, software específico...) tanto durante la fase 
de trabajo individual como grupal. 

— Elnivel de conocimiento tecnológico del profesor debe ser medianamente 
elevado, así como su dominio de la metodología Flipped Classroom. Debe conocer 
y manejar software para grabar y editar vídeos, realizar búsquedas eficientes en 
internet, y tener un conocimiento de didáctica suficiente para poder preparar 
adecuadamente sus clases. La clase invertida no es adecuada en todos los con- 
textos ni en todos los momentos, el docente debe saber cuándo y cómo aplicarla 
si valora su utilidad. 


En este artículo mostraremos una experiencia que contribuye a aliviar el 
tiempo de preparación del material, posibilitando además a los profesores en 
formación un modo de conocer esta interesante metodología, y de testear sus 
dotes didácticas. 


3. HERRAMIENTAS TECNOLÓGICAS 


La Flipped Classroom demuestra cómo realmente la tecnología puede ser un 
instrumento al servicio de la educación, un medio y no un fin. Es innegable que el 
uso de la tecnología en el aula es un elemento motivador para esas generaciones 
de alumnos del siglo XXI, aunque también que no debe convertirse en el centro 
del aprendizaje. El empleo de dispositivos en la clase ayudan a que el aprendizaje 
sea dinámico, creativo, colaborativo. 
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Varios son los software utilizados por docentes que graban y editar sus propios 
vídeos. Por citar los más comunes, Moviemaker, Camstudio, permiten editar un 
vídeo, incluir efectos, recortarlo, etc. Con el programa Office Mix de Microsoft 
añadimos una utilidad a Power Point que posibilita grabar diapositivas en forma 
de vídeo incluyendo imágenes y sonido, para descargarla luego en formato MP4. 
Vivavideo y Flipagram son programas de edición de vídeo y fotos que se pueden 
usar desde dispositivos móviles y que son muy adecuados para comenzar, debido 
a su sencillez de manejo y a su popularidad entre el público más joven. También 
cabe mencionar el software Powtoon, con el que se pueden producir vídeos ani- 
mados de un modo sencillo y dinámico. 

Si se opta por utilizar vídeos ya grabados por otros, podemos realizar una 
búsqueda en el canal YouTube, o en plataformas y blogs educativos. Es conveniente 
también utilizar alguna de las múltiples referencias de las páginas especializadas en 
Flipped Learning, donde los docentes incorporan sus vídeos. Por último, existen 
las conocidas como plataformas e-learning, como Coursera, Khan Academy, edX, 
en las que podemos encontrar vídeos casi de cualquier materia. 

Una interesante herramienta para el Flipped Learning es Edpuzzle, mediante 
la cual podemos incluir en un vídeo preguntas, pausas, y, muy útil, controlar el 
tiempo dedicado por cada alumno a la reproducción y al trabajo con el vídeo. 
Puede utilizarse con un vídeo de creación personal, o con uno que otro docente 
haya puesto a disposición del público para uso educativo (deben respetarse en 
este caso los derechos de autor si los hubiera). 

Para grabar un vídeo es suficiente con utilizar una cámara web, o un dispo- 
sitivo electrónico como un Ipad, una Tablet, o incluso un móvil, lo que abarata 
y simplifica bastante el proceso de grabación. Por supuesto, si buscamos más 
calidad, tendremos que optar por cámaras especializadas; algunos centros están 
de servicios audiovisuales propios a los que se puede recurrir para obtener una 
producción más profesional. 


4. EL ANÁLISIS DE VÍDEOS EN LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO 


Por último, no podemos cerrar este epígrafe sin señalar la elevada utilidad del 
análisis de vídeos para la formación de profesores. 

Son muchos los países que incluyen la grabación de vídeos de la práctica 
docente y su posterior análisis en el propio centro educativo, o en las Universi- 
dades, como parte del proceso de formación de profesores, o simplemente, como 
medio para mejorar las habilidades docentes de su personal. 

En el caso de la educación matemática, el análisis de vídeos para estudiar la 
construcción del conocimiento matemático es cada vez más frecuente (Planas, 
2006), utilizándose con frecuencia en el marco de la formación de profesores 
(Llinares, Valls y Roig, 2008) y en el contexto de la investigación en educación 
matemática. 

En la actualidad se está desarrollando por parte de la OECD el Proyecto Talis 
Vídeo 2018 en el que se realizará un análisis comparativo de la práctica docente 
en matemáticas a partir de la grabación de vídeos sobre una misma lección en 
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docentes de los países participantes. Es una muestra de la apuesta por el uso esta 
herramienta, no sólo de investigación, sino como parte de programas de mejora 
de la calidad educativa. 


III. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 


En el marco de la Formación Inicial de Profesores es importante comple- 
mentar la didáctica específica de cada materia dando a conocer a los futuros 
docentes las nuevas metodologías para la enseñanza, el uso de las herramien- 
tas tecnológicas, y los distintos tipos de aprendizaje, para que aprendan cómo 
enseñar a sus alumnos a construir su propio conocimiento en aras de lograr un 
aprendizaje significativo. 

Por otra parte, sería bueno que los profesores de secundaria en formación 
pudieran llevar a cabo experiencias previas sobre lo que han aprendido durante 
el Máster, de modo que pudieran ponerlo en práctica antes de comenzar su 
ejercicio profesional en un centro educativo. Sería ideal contar con un grupo de 
ensayo, que les criticara mientras dieran una clase magistral o implementaran 
una metodología diseñada especificamente por ellos. La grabación y análisis de 
un vídeo grabado durante una clase permite al docente realizar una autocrítica 
importante para mejorar su práctica docente; si bien el óptimo es analizar un 
vídeo en un ambiente real, donde ver las reacciones de los alumnos, el observar 
tus propios defectos y virtudes a la hora de dar clase contribuye a impartir cada 
vez clases mejores. 

Con éstos y los objetivos que expresaremos a continuación diseñamos la expe- 
riencia «Conectando mundos: Flipped Learning en Secundaria». Una actividad 
que permitió a los alumnos del Máster en Formación del Profesorado de ESO y 
Bachillerato conocer la metodología Flipped Classroom, y ponerla en práctica, 
además de evaluarse como docentes. 


1. DESCRIPCIÓN DE LA ACTIVIDAD 


La actividad se desarrolla en dos entornos y con dos grupos diferenciados. Por 
una parte, el grupo de alumnos de la asignatura de Didáctica de las Matemáticas 
de la especialidad de Matemáticas del Máster para la Formación del Profesorado 
de ESO, Bachillerato y Enseñanza de Idiomas de la Universidad Rey Juan Car- 
los, dirigidos por las profesoras Ana I. Cid y Piedad Tolmos. Era un grupo de 27 
alumnos, en su mayoría procedentes de titulaciones de ingeniería o arquitectura, 
sólo dos de ellos eran matemáticos. 

La experiencia se aplica en un grupo de 3.” de la ESO del Colegio Montpellier 
de Madrid de 24 estudiantes en la asignatura de Matemáticas Orientadas a las 
Enseñanzas Académicas, bajo la tutela de su profesor Herman Martín. 

El experimento tiene lugar durante los meses de abril y mayo de 2017, los 
alumnos del Máster ya han realizado sus prácticas externas en diferentes colegios 
e institutos. 
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La actividad consiste en la grabación de los vídeos-soporte necesarios para 
que Herman aplique con sus alumnos del colegio Flipped Classroom al tema de 
Funciones y Gráficas. Los alumnos del Máster elaborarán además unos cues- 
tionarios de evaluación para que los estudiantes del colegio califiquen tanto el 
material proporcionado como su desempeño docente. Por su parte, el profesor del 
colegio subirá los vídeos a Edpuzzle para registrar la participación de sus alumnos 
y poder evaluar a posteriori. Herman proporcionará asimismo un feedback a los 
alumnos del Máster sobre el trabajo realizado, indicándoles posibles mejoras e 
inconvenientes. 

El tema escogido, Funciones y Gráficas, fue seleccionado por el profesor 
del colegio por tratarse de un tema del que tenían conocimientos previos, lo 
que facilitaba el uso del Flipped Learning como motor para recordar esos 
conceptos. De este modo, el tiempo que hubiera dedicado el profesor a rea- 
lizar ese recordatorio, podría emplearse ahora en resolver dudas, y realizar 
actividades prácticas. 


2. OBJETIVOS 
Los objetivos trazados para llevar a cabo la experiencia eran: 


— Mostrar a los alumnos del Máster la metodología Flipped Classroom de 
un modo práctico, dándoles la oportunidad de ejecutarlo con un grupo real de 
estudiantes. 

— Estudiar y desarrollar los medios técnicos necesarios para grabar vídeos 
docentes. 

— Proporcionar a los alumnos del Máster una evaluación crítica de la práctica 
docente que llevarán a cabo, tanto por los estudiantes que la iban a recibir como 
por el docente profesional. 

— Trabajar colaborativamente para preparar un tema del currículum de 3.* 
de la ESO. 


3. HITOS EN EL PROCESO DE DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA 
A) Alumnos del Máster URJC 


Durante la clase de la última semana de abril las profesoras Piedad Tolmos 
y Ana I. Cid dan las instrucciones a los alumnos para llevar a cabo la práctica. 
Comienzan por describirles el trabajo a realizar, que es recibido por entusiasmo 
por parte de los estudiantes. 

El profesor del Colegio Montpellier, y director del Departamento de Mate- 
máticas del centro, Herman Martín, ha preparado dos documentos para que los 
alumnos del Máster tengan una guía de los contenidos del tema de Funciones 
y Gráficas que se ven en 3.” de la ESO y los puntos en que quiere que se centren 
los vídeos. Por su parte, las profesoras del Máster entregan documentación 


406 TECNOAULAS Y NUEVOS LENGUAJES EDUCATIVOS 


complementaria a sus alumnos a través del aula virtual: estándares evaluables 
del tema de Funciones y Gráficas, e indicaciones específicas sobre el material 
audiovisual que deben desarrollar (duración, estilo, medio de entrega...). La 
tarea se evaluará como parte de las actividades de clase, que suponen un 20% 
de la nota de la asignatura. 

El trabajo por parte de los alumnos del Máster se va a llevar a cabo en gru- 
pos cooperativos, con roles específicos que se elegirán entre los miembros de 
cada grupo. Los agrupamientos los realizan los propios alumnos, el número de 
miembros varía entre 3 y 5 personas, y se forman 6 grupos. Se da la circunstancia 
de que hay 5 alumnos que no pueden acudir a clase, pero a pesar de que tienen 
dispensa académica, desean participar en la actividad, y se integrarán en el grupo 
que deseen, encargándose de la parte del trabajo que les asignen sus compañeros, 
que desarrollarán fuera del aula. 

La actividad se va a realizar durante 3 sesiones en el aula del Máster y lle- 
vará implícito trabajo en casa. Se establecen los plazos de entrega de la primera 
versión de los vídeos, de la definitiva, y de los cuestionarios para los alumnos 
del colegio. 

En la primera sesión se forman los grupos, se asignan los roles, y se reparten 
los temas de cada vídeo, de forma que cada grupo realice un grabación sobre un 
ítem diferente del tema de Funciones y Gráficas. El resto de la sesión se dedica a 
realizar una investigación por parte de los alumnos sobre los contenidos matemá- 
ticos, la metodología Flipped Learning y los medios técnicos que van a necesitar, 
guiados por las profesoras. 

Durante la segunda sesión los alumnos graban los vídeos, repartidos en dife- 
rentes lugares del aula, o en aulas diferentes los que precisan de pizarra para su 
grabación. 

Entre la segunda y la tercera sesión los vídeos son reproducidos en clase. 
Cada grupo elabora un comentario crítico del vídeo de sus compañeros, que es 
facilitado a través del aula virtual a cada grupo, junto con la valoración de las 
profesoras. De este modo, durante la última semana cada grupo rectifica lo nece- 
sario de su trabajo y entregan el material definitivo a través de la tarea de Moodle 
correspondiente del aula virtual. Finalmente se decide elaborar dos modelos de 
cuestionarios consensuados entre todos para que los alumnos del centro evalúen 
tanto el vídeo como al grupo que lo ha preparado. 


B) Alumnos del Colegio Montpellier 


El profesor Herman Martín recoge el material facilitado por las profesoras 
de la Universidad que han elaborado sus alumnos del Máster. Valiéndose del 
programa Edpuzzle, introduce pausas y preguntas reflexivas (del tipo ¿Qué 
parte del video te ha parecido más difícil de entender?) en cada uno de ellos 
para facilitar el aprendizaje de sus alumnos y verificar que realmente habían 
visto el vídeo. 

Herman dedica parte de una clase a explicar a sus alumnos la metodología 
Flipped Classroom, y la peculiaridad de la experiencia en la que van a participar: 
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los vídeos no los va a crear ni buscar él, los grabarán estudiantes que quieren ser 
profesores de secundaria como él mismo. Les explica que son alumnos de la Uni- 
versidad (los niños están familiarizados con profesores en prácticas), y que dentro 
de sus actividades de matemáticas, van a realizar ésta. Por ello, es importante que 
además de utilizar los vídeos como parte de la metodología, ellos se conviertan 
luego en jueces de su trabajo, y comenten su opinión del mismo. 

Termina ayudándoles a registrarse en Edpuzzle*para poder acceder al material 
desde su casa. 

En total se dedican 5 sesiones al tema. Se habían preparado 6 vídeos, pero la 
calidad de uno de ellos impidió trabajar con él de forma autónoma. El vídeo de 
introducción al tema («Funciones en la vida cotidiana») lo visionaron todos jun- 
tos en clase, y la dinámica seguida con el resto fue siempre la misma: los alumnos 
veían el vídeo en su casa, contestaban las cuestiones incluidas en Edpuzzle, y al 
día siguiente lo trabajaban en el aula. Cada sesión de trabajo en el aula consistía 
en una primera ronda de resolución de dudas acerca de lo explicado en el vídeo, 
y la realización posterior de ejercicios y problemas acerca de esa parte del tema. 

Alfinalizar la experiencia, el profesor recogió los cuestionarios y comentaron 
en clase tanto su impresión sobre la metodología Flipped Classroom, como sus 
opiniones sobre el trabajo que habían hecho los alumnos del Máster. 


4. DETALLES TÉCNICOS 


Para la realización y producción de los vídeos, los alumnos del Máster uti- 
lizaron diferentes técnicas y herramientas. Debe recordarse que el trabajo de 
realización se llevó a cabo en el aula, por lo que los medios disponibles no eran 
numerosos. Dos de los grupos optaron por grabar utilizando un móvil una clase 
impartida por ellos en la pizarra, que luego convirtieron utilizando Vivavideo. 
Otros grupos se valieron de sus ordenadores portátiles y optaron por software 
tipo Moviemaker y Camstudio, y uno de ellos lo elaboró con una herramienta 
similar a Powtoon. 

En el Colegio Montpellier, como ya hemos comentado, los alumnos visionaron 
los vídeos individualmente con sus medios en casa. El vídeo de introducción se 
reprodujo en clase mediante el ordenador del profesor proyectado con un cañón 
en la pantalla de la pizarra. 


IV. ANÁLISIS DE RESULTADOS 


En esta experiencia podemos valorar tanto la metodología Flipped Classroom, 
como la actividad en sí en cuanto a «conectar» el mundo de la educación univer- 


4 En el Colegio Montpellier se lleva a cabo una metodología de trabajo con ordenadores en 
el aula «uno por uno» desde 2.* de la ESO. Ya en 3.” se trabaja únicamente con ordenador en una 
plataforma Moodle en la que los alumnos disponen de todos los materiales de las asignaturas, 
no se manejan libros de texto. 
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sitaria con el del centro educativo, el de la Formación de Profesores con el que 
será su universo laboral. 

La metodología Flipped Classroom es muy bien valorada tanto por los 
alumnos del Máster como por los del colegio. Los primeros ven en ella una 
herramienta interesante, que puede producir buenos resultados de aprendizaje, 
pero temen que en los centros en los que trabajen en el futuro no se les permita 
aplicarlo. Han experimentado las dificultades que implica producir un vídeo 
docente, y desean profundizar en el estudio de la tecnología audiovisual, y en 
programas específicos. 

Los alumnos del colegio disfrutaron de la aplicación de la clase invertida para 
trabajar en matemáticas. La mayoría valoró positivamente la posibilidad de ver 
un vídeo en vez de asistir a una clase teórica, y luego poder trabajarlo en aula 
de un modo más práctico. La reproducción de un vídeo les parecía más amena 
y dinámica que una clase magistral. Hubo sin embargo algunos alumnos, los 
mínimos, que preferían no llevar más trabajo a casa que el habitual de los deberes 
tradicionales de matemáticas. 

La experiencia en sí resultó muy beneficiosa para su formación como futu- 
ros profesores a los alumnos del Máster. Aprendieron de un modo práctico una 
herramienta novedosa en matemáticas, y lo más importante, pudieron llevarla a la 
realidad del aula. Los propios niños y un docente profesional valoraron su trabajo, 
y aprendieron de ello. Además, el analizar su trabajo docente a través de un vídeo, 
y el de sus compañeros, les permitió realizar una autocrítica muy constructiva, y 
recibir la de sus compañeros de clase. 

Los niños de la clase de 3.* de la ESO se divirtieron con el contacto con los 
estudiantes universitarios. Se convirtieron en críticos del trabajo de los mayores, 
e hicieron muy bien su labor. Los comentarios negativos se centraron sobre todo 
en la parte técnica (vídeos que no se oían bien, o no se distinguía lo escrito en 
la pizarra). Un dato curioso, les pareció que en la mayoría el modo de explicar 
era demasiado infantil, que parecía dirigido a alumnos de 1.” de la ESO. Les 
indicaron también que debían hablar más despacio y no ponerse delante de 
la pizarra cuando escribían. Todos sin embargo terminaban agradeciendo su 
trabajo, sabían que los vídeos eran por y para ellos, y les deseaban suerte en su 
camino hacia la docencia. 

Por último, el profesor del centro valoró personalmente la experiencia como 
muy buena, tanto por lo que suponía de formación para los alumnos del Máster, 
como de cara a él como docente y a sus alumnos. Aunque tuvo que revisar los 
vídeos y trabajar sobre las evaluaciones, contar con las grabaciones le supuso una 
ayuda importante de cara a aplicar la clase invertida. 


V. CONCLUSIONES 


La Formación inicial del Profesorado es esencial si queremos mejorar ver- 
daderamente el sistema educativo. En el caso del profesor de matemáticas, la 
profundización en los procesos y conocimientos puramente matemáticos debe ir 
acompañada de una formación en didáctica y técnicas de enseñanza aprendizaje. 
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Entre las metodologías didácticas más novedosas se encuentra el Flipped 
Learning, la inversión de la clase tradicional de modo que los conocimientos 
teóricos o de repaso a los que dedicaba el profesor un tiempo precioso, ahora 
son asimilados por los alumnos mediante la reproducción, fuera del aula, de 
unos vídeos elaborados al efecto. De este modo, el profesor emplea la clase en 
resolver las dudas que les hayan podido surgir y en realizar actividades diná- 
micas y prácticas. Aprendizaje personalizado, que cada alumno puede realizar 
a Su ritmo. 

Los avances de la tecnología permiten incorporar con éxito en la educación 
medios que hasta ahora eran entelequias. La grabación de vídeos durante las 
clases y su posterior análisis constituyen un valioso instrumento para mejorar la 
práctica docente. 

El Máster para la Formación del Profesorado de ESO y Bachillerato se 
imparte durante un curso académico en las Universidades españolas que lo 
ofertan. Aunque se instruye a los alumnos en didácticas específicas y en téc- 
nicas educativas innovadoras, es tiempo insuficiente para poder profundizar 
debidamente. Por otra parte, los profesores no pueden implementar lo que han 
aprendido durante las prácticas externas que realizan en el Máster, de menos 
de tres meses de duración y ubicadas, en el caso de la Universidad Rey Juan 
Carlos, a mitad de curso, antes de haberse impartido la asignatura completa de 
Didáctica de las Matemáticas. 

En este artículo proponemos una experiencia que consiste en conectar el aula 
de la Universidad con la de un centro educativo con un hilo conductor que son los 
vídeos necesarios para implementar Flipped Classroom en una clase de 3.” de la 
ESO del Colegio Montpellier de Madrid. Los alumnos del Máster producen los 
vídeos que los niños del colegio visionarán en la primera fase de su clase invertida 
del tema de Funciones y Gráficas. 

Con esta actividad, hemos hecho posible que nuestros alumnos del Máster 
conozcan la exitosa metodología del Flipped Classroom, y puedan llevarla a la 
práctica en un aula real. Además, han aprendido medios tecnológicos que des- 
conocían, y gracias al análisis de vídeos, han mejorado su práctica docente. Los 
alumnos del centro por su parte, han observado el proceso de formación de los 
que en un futuro serán profesores de ESO y Bachillerato, evaluando su trabajo, 
lo que ha contribuido a mejorar su espíritu crítico, y a desarrollar su proceso de 
pensamiento matemático. 

Aunque consideramos que la experiencia ha sido un éxito para ambas partes, 
podríamos introducir muchas mejoras, lo que indudablemente haremos para cur- 
sos posteriores. Los medios técnicos eran claramente insuficientes, y nos gustaría 
trabajar con los alumnos del Máster herramientas específicas para gestionar la 
Flipped Classroom antes de comenzar la actividad. Deben ser los propios estu- 
diantes los que introduzcan las preguntas reflexivas en los vídeos. Si pudiéramos 
dedicarle más tiempo, querríamos que también diseñaran los ejercicios prácticos 
que se desarrollan en el aula, y sobre todo, que la retroalimentación pudiera ser 
directa, utilizando las videoconferencias como hemos hecho en otros proyectos 
de «Conectando mundos». El inconveniente en este caso era que los horarios del 
Colegio eran incompatibles con los de la Universidad; por ello, pretendemos que 
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esta vez sean los alumnos del Colegio los que graben un vídeo para los estudiantes 
del Máster en el que nos expresen su opinión del trabajo que éstos han realizado, 
cerrando de esta forma el círculo. 
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I. INTRODUCCIÓN 


En las últimas décadas, el desarrollo tecnológico ha propiciado sustanciosas 
transformaciones en todos los sectores de nuestra vida. En la actualidad, están 
emergiendo nuevas estructuras sociales produciéndose una continua interacción 
entre la tecnología y la sociedad. La integración de las Tecnologías de la Relación, 
la Información y la Comunicación (TRIC) en el sistema educativo y, por ende, en 
la enseñanza curricular es uno de los problemas más relevantes de la investigación 
educativa actual. 

La función que asumen los docentes, relacionada con motivar el aprendizaje 
competencial en la era digital hace que se detengan e implementen los recursos 
tecnológicos ya que su aplicación «suministrará un conjunto básico de cualificacio- 
nes que permitan a los docentes integrar las TIC en sus actividades de enseñanza 
y aprendizaje, a fin de mejorar el aprendizaje de los estudiantes y optimizar la 
realización de otras tareas profesionales» (UNESCO, 2008). Esta nueva situación 
conlleva que el profesorado deba modificar sus prácticas educativas y adquirir 
competencias que le permitan responder de una manera efectiva a este paradig- 
ma. De hecho, en el Plan de Acción de la Estrategia Europa 2020" se recogen en 
Canarias, entre otras, las siguientes acciones: 


— Fomentar la innovación metodológica para el desarrollo de estrategias 
educativas efectivas conducentes al éxito escolar. 


! Plan de Acción de la Estrategia Europa 2020 en Canarias (2013). Recuperado de: www3. 
gobiernodecanarias.org/aciisi/canarias2020/¡mages/documents/europa_2020_en_canarias_borra- 
dor_v0.95.pdf 
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— Desarrollar una orientación profesional de calidad, dotándola de recursos 
adecuados para el apoyo al alumnado y la práctica docente. 

— Fortalecer la carrera profesional del profesorado mediante una adecuada 
formación inicial y permanente (en colaboración con las universidades), así como 
mediante unos dispositivos de selección y promoción que reconozcan sus méritos 
profesionales y su adecuación al puesto de trabajo. 


El INTEF (nstituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del 
Profesorado) del Gobierno de España, por otro lado, ha desarrollado un proyecto 
de integración de las TRIC (Gabelas et al., 2010) en los centros educativos deno- 
minado Programa Escuela 2.0, cuyo objetivo era dotar las aulas de infraestructura 
tecnológica y de conectividad, así como la formación del profesorado. Dicha for- 
mación es crucial para esta sociedad globalizada en la que nos hayamos inmersos, 
y no se puede soslayar el potencial que las redes virtuales pueden aportar a este 
respecto, necesarias para propiciar un trabajo colaborativo entre los docentes, 
para intercambiar información y experiencias, para el desarrollo profesional y 
como herramienta de uso educativo. 

La investigación que presentamos, a continuación, plantea como principal 
objetivo comprobar si la formación inicial y permanente del profesorado, en lo que 
respecta a las TRIC, repercute en una modificación en estrategias metodológicas 
y en la práctica docente en el contexto estudiado. 


Il. FUNDAMENTOS TEÓRICOS 
El problema de investigación del que partimos se divide en dos vertientes: 


— Comprobar si el profesorado de secundaria hace uso de las TRIC apro- 
vechando sus potencialidades didácticas, modificando sus prácticas educativas y 
adquiriendo competencias que le permitan responder a este nuevo paradigma de la 
Sociedad de la Información y del Conocimiento en la que nos hayamos inmersos 
y si la formación responde a las necesidades docentes. 

— Analizar si el aprovechamiento de la tecnología con un uso educomu- 
nicativo puede repercutir en una mejora en el rendimiento y/o los resultados 
académicos. 


1. ANTECEDENTES TEÓRICOS 


En cuanto alos antecedentes teóricos de los que ha partido esta investigación, 
existen estudios como el de Carles Sigalés et al. (2008) en el cual concluye que 
el grado de penetración e integración de las TRIC en el sector educativo puede 
considerarse inferior al de otros sectores de la productividad y que esta diferencia 
no puede atribuirse solamente a la insuficiencia de inversiones realizadas. Este 
análisis pone de manifiesto que la incorporación de las Nuevas Tecnologías 
no comporta inmediatamente la innovación, transformación y mejora de la 
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metodología docente. Sin embargo, apunta que amplían las posibilidades en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, puesto que tienen características especiales 
que propician determinadas mejoras e innovaciones cuando se explotan ade- 
cuadamente. 

Por su parte, Cabero (2001) presenta un esquema donde sintetiza las dificul- 
tades para la introducción de los medios en el sistema educativo (formación del 
profesorado, coste, mantenimiento, actualización, cultura escolar, modelo de 
organización del centro y cultura escolar). 

Por otro lado, Fernández y Cabreiro (2002) centran su investigación en «Los 
medios audiovisuales, informáticos y nuevas tecnologías en los centros educativos 
gallegos: presencia y usos». Sus principales aportaciones constituyen, a juicio de 
las propias autoras, referentes ineludibles para el diseño de políticas educativas 
para la integración de los medios en la educación en un contexto en que este tipo 
de acciones establecen un objetivo prioritario. En el mismo documento, estudian 
los principales aspectos didácticos ligados a la integración de los medios y nuevas 
tecnologías en educación: formación de profesores, aspectos organizativos para su 
integración, usos en las prácticas y aspectos relevantes en relación a la adquisición 
y dotación de medios de los centros. 

Cabe destacar especialmente como investigador de este campo de estudio a 
Aparici quien afirma que «es necesario recuperar modelos comunicativos pioneros, 
basados en la interacción entre el profesor y alumno que aprovechen y desarrollen 
también las múltiples ventajas de las variadas fórmulas de interactividad que 
propicia el actual contexto digital» (Aparici, 2004: 4). 

Area Moreira (2005) ha realizado diversos proyectos de investigación donde 
analiza el proceso de integración pedagógica de las tecnologías de la información 
y la comunicación en los centros educativos. Los proyectos de este autor contex- 
tualizados también en Canarias de innovación pedagógica aportarán datos para 
nuestro estudio. 

Otro artículo que refuerza la argumentación es el de Hermes Liick (2009) 
donde presenta la cuestión de la formación docente como el foco central del 
debate y el uso reflexivo y pedagógico de las nuevas herramientas tecnológicas 
como uno de los factores prioritarios para la creación de procesos capaces 
de responder a las necesidades y desafíos que se imponen en la sociedad del 
conocimiento. 

Hew y Brush (2007) encontraron 123 barreras para la integración de las 
tecnologías en el currículo escolar que clasificaron en cinco categorías: a) los 
recursos, b) la institución, c) la cultura tecnológica, d) las actitudes y creencias, e) 
los conocimientos y habilidades, y f) la evaluación del aprendizaje. 

Por último, Olivar y Daza (2007) publicaron un artículo donde se describe la 
evolución de las TIC y los consecuentes efectos en el proceso educativo, sobre la 
base de lo audiovisual como forma diferenciada de expresión y no como recurso 
tecnológico. También se reflexiona sobre el nuevo rol que desarrolla el educador 
en este siglo. 
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II. METODOLOGÍA 


Para llevar a cabo este proyecto de investigación se ha optado por el uso de 
técnicas distintas, la articulación basada en la triangulación metodológica. 
Las preguntas realizadas, se han dividido en cuatro bloques: 


— Bloque 1: Estudiar el uso de las tecnologías en el desarrollo de la práctica 
docente. 

— Bloque 2: Analizar si uso de las Nuevas Tecnologías lleva aparejado un 
cambio en la acción metodológica del profesorado. 

— Bloque 3: Considerar si las Tecnologías de la Información y la Comuni- 
cación repercute en una mejora del rendimiento académico y/o de la motivación 
del alumnado. 

— Bloque 4: Evaluar la formación docente. 


Los métodos aplicados en el trabajo de campo para proceder a la recolección 
de información y posterior análisis de resultados fueron los siguientes: 


— Entrevista abierta: Se realizó una entrevista abierta para evitar la tenden- 
ciosidad y el sesgo a la hora de seleccionar posibles opciones en las preguntas. 
Se seleccionó a un grupo de docentes de diferentes centros. El carácter de las 
entrevistas era preliminar y nos permitieron elaborar un cuestionario que nos 
llevará a la consecución de los objetivos. De esta forma, se obtuvo información 
que, teniendo en cuenta el objeto de la investigación, fue la opción más adecua- 
da para describir, analizar, contrastar e interpretar el discurso del profesorado. 
Teniendo en consideración la cercanía relacional en el ámbito educativo, dichas 
entrevistas tendrían lugar en marcos distendidos y familiares para los entrevista- 
dos, planteadas como una conversación. 

— Cuestionario cerrado: Posteriormente, se elaboró un cuestionario cerrado 
propio de las prácticas cuantitativas, consistió en preguntas estructuradas en una 
escala tipo Likert, con el fin de conocer el acuerdo o el desacuerdo respecto a las 
propuestas marcadas y observar la postura de las personas encuestadas respecto 
a una serie de juicios. El cuestionario se hizo llegar a los docentes canarios objeto 
de estudio a través de medios electrónicos. Fue elaborado con la herramienta 
gratuita de Google-Docs debido a quenos permitía exportarlo a un archivo Excel 
lo que facilitó su posterior. 

— Entrevista estructurada en profundidad: La entrevista abierta permitió 
un conocimiento previo del universo estudiado y nos posibilitó adentrarnos en 
una lógica clasificatoria más descriptiva, teniendo en cuenta que esta orientación 
metodológica se basa en la observación. En definitiva, según Corbetta, se trata 
de un «cuestionario de preguntas abiertas», cuyo objetivo va a ser «proporcionar 
un marco dentro del cual los entrevistados puedan expresar su propio modo de 
sentir con sus propias palabras» (Corbetta, 2007: 345). 

— Grupos de discusión: Se trató de una conversación para obtener informa- 
ción sobre el uso de las TRIC donde la moderadora actúa guía. Es una técnica 
muy empleada en el ámbito de la investigación sobre educación. Con esta técnica 
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no directiva, los participantes «debaten en un clima de cierta libertad» (Marta- 
Lazo, 2010: 80) sobre el tema propuesto durante un espacio de tiempo limitado. En 
esta investigación, se seleccionó a un grupo de ocho personas con características 
homogéneas (docentes de secundaria). 

— Análisis del discurso: En este proceso se transformaron los datos con el 
objetivo de extractar información útil y destacada. Una vez terminado el pro- 
ceso de recogida de datos, se procedió a comprobar la validez de los resultados 
de la investigación y se realizó una comparación analítica de las respuestas 
obtenidas aplicando las técnicas cualitativas y cuantitativas en este proyecto 
de investigación. 


1. FASES DE LA INVESTIGACIÓN 


Con respecto a las fases de estudio, el proyecto se ha desarrollado en dos eta- 
pas, una de organización y otra de investigación, divididas a su vez en seis partes 
entre ambas fases interrelacionadas sometidas a revisión continua durante todo 
el proceso. 


Etapa organizativa Etapa investigativa 
Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5 Fase 6 

Formulación | Revisión de | Seleccionar a | Aplicación de | Tratamiento, | Realización 
del proble- | la bibliogra- | los individuos | los procedi- | análisis e in- | del informe 
ma y delimi- | fía y de la | de la muestra. | mientos de re- | terpretación | final, así 
tación del | webgrafía. Diseñar los | cogida de la | de los resul- | como, de las 
campo de es- | Construc- | instrumentos | información: | tados obte- | conclusio- 
tudio. ción del mar- | de análisis | Envío de cues- | nidos. nes del estu- 
Diseño me- | co teórico (guion de la | tionarios, rea- dio. 
todológico entrevista | lización de la 
de la investi- abierta, la es- | entrevista y el 
gación. tructurada y | grupo de dis- 

de la dinámi- | cusión. 

ca de grupo, | Recogida de 

así como del | los datos. 

cuestionario). | Análisis del 

discurso. 


Cuadro 1. Composición de etapas y fases del trabajo de campo. 


IV. ANÁLISIS DE RESULTADOS 


En este proyecto, teniendo en cuenta que el diseño de la investigación es mul- 
timétodo y queriendo aproximar la realidad social del universo estudiado, se han 
analizado los datos desde las dos perspectivas distintas. 
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1. ANÁLISIS CUANTITATIVO 


Una vez recogida la información se procedió a realizar una depuración de los 
datos obtenidos para su correcto uso en la base de datos. 

En segunda instancia, se organizaron los datos para su posterior análisis. Se 
clasificaron en una matriz en función de distintas variables y aspectos. Se utilizó 
el programa informático SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) que 
permite realizar tratamiento estadístico de los datos, distribución de frecuencias, 
porcentajes, medidas de centralización, representaciones gráficas y a interpre- 
tar el significado de la información recogida y las distintas relaciones entre dos 
variables (ANOVA). 

Los datos del cuestionario se codificaron para su estudio siguiendo la escala 
de Likert codificadas en cinco niveles desde muy en desacuerdo (1) hasta muy de 
acuerdo (5). 

Los distintos análisis descriptivos que se han llevado a cabo están basados en 
la distribución de frecuencias y porcentajes acompañados de representaciones 
gráficas. Se han creado distintos índices de variables atendiendo a los diferentes 
bloques en los que se ha dividido el estudio y se han extraído conclusiones a ese 
respecto. Por otro lado, para complementar estos análisis iniciales, se han rea- 
lizado otros correlacionales sobre las posibles relaciones y asociaciones que se 
establecen entre distintas variables analizadas, los que permitieron enriquecer el 
estudio posibilitando establecer un diagnóstico sobre la realidad estudiada. En 
particular, se aplicó el análisis de la varianza para comprobar si existían diferen- 
cias entre las medias atendiendo a la distribución según un factor. Para ello se 
analizó la homogeneidad de la varianza y nos planteamos que, en el caso de que se 
rechazase la hipótesis de igualdad de medias, se realizaría un análisis «post hoc» 
con el estadístico de Scheffé a un nivel de confianza fijado al 95%. 

El cuestionario disponible en la siguiente dirección: https://docs.google.com/ 
forms/d/1ZJqEO3ag5MI5Uq7XQR06B_nU9FUpPAPVIEZ5SSpAlfO98/edit se 
dirigió al profesorado de secundaria de la Comunidad Autónoma Canaria y fue 
cumplimentado por un total de 133 docentes procedentes de todas las islas. 


2. ANÁLISIS CUALITATIVO 


En este apartado se procedió a efectuar el análisis del discurso de la infor- 
mación recogida, donde se han categorizado las preguntas y las respuestas y 
se han clasificado las mismas en función de los criterios que se han establecido 
para interpretar adecuadamente el significado del discurso emitido por los 
distintos sujetos. 


3. ANÁLISIS DE LA CONVERGENCIA DE RESULTADOS 


En esta fase, el uso conjunto de varias técnicas nos obligó a analizar tanto la 
fiabilidad de la información como también la relación y coherencia que guardaban 
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entre sí las respuestas de los sujetos en los distintos instrumentos empleados. En 
este proceso de depuración de datos se comparó la información recogida con los 
diferentes métodos y procedimientos para garantizar su validez y objetividad. 


4. RELACIÓN ENTRE LAS VARIABLES 


Se realizó un estudio correlacional entre las distintas variables analizadas para 
comprobar si existían relaciones entre ellas. Para esto se aplicó el análisis de la 
varianza al que se le conoce como Anova por sus siglas, que en inglés es «Analysis 
of Variance» y éste se fundamenta en el estudio de las varianzas. Se realizó dicho 
análisis relacionando múltiples variables dos a dos para comprobar la existencia 
o no, de relación entre las mismas. 

Se ha consideró pertinente el estudio de varias cuestiones relativas al segundo 
bloque: «Tecnologías y el cambio en la acción metodológica». 

La pregunta número 5 del cuestionario plantea: «Estoy en contacto a través 
de las Redes Sociales con otros docentes para mejorar mi desempeño profesional» 
y se estudió su interacción con las siguientes variables: 


— La número 6: «En este último curso he utilizado un software específico 
de mi materia en el desarrollo de mis clases». A partir de la gráfica de la Figura 
1, se observa que el factor utilización de las redes sociales para estar en contacto 
con otros compañeros/as, repercute directamente en la utilización de un software 
específico en su materia. 
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Figura 1. 


— Con la número 10: «En este último curso he utilizado un software específico 
de mi materia en el desarrollo de mis clases» (véase Figura 2). Se observa a partir 
de la gráfica que a medida que utilizan las redes sociales y en particular, para estar 
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en contacto con otros docentes, incide directamente en un mayor conocimiento de 
las mismas y conllevaría como consecuencia a incluirlas en su modelo didáctico 
y, en definitiva, a ser un docente con un perfil innovador en este sentido. 
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Figura 2. 


— Con la número 11: «Tengo dificultades para darle una aplicación didác- 
tica a las TIC que conozco» (véase Figura 3). La gráfica nos indica que hay una 
relación inversa entre las variables (puesto que, la función es decreciente). Dicho 
con otras palabras, los docentes afirman que estar en contacto en redes sociales 
con otros/as compañeros/as repercute positivamente a la hora de extraer una 
aplicación didáctica de las TIC que conocen. 
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Figura 3. 
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— Con la número 19: «Aumentar la utilización del móvil como recurso 
didáctico repercutiría en un mejor rendimiento del alumnado» (Figura 4). La 
gráfica muestra que una mayor colaboración y comunicación en redes sociales 
entre los docentes implica que sean más proclives a la utilización del móvil como 
herramienta didáctica en el aula. 
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Figura 4. 


— Con la número 20: «En los últimos cinco años me he formado suficientemente 
en Nuevas Tecnologías» (Figura 5). Observando la gráfica se aprecia una relación 
directa entre las variables, es decir, que estar en contactos con otros docentes por 
las redes sociales supone un entorno de innovación y mejora que lleva implícita la 
necesidad continua de formación para constituir una renovación pedagógica. 


“ > 
w e h 


y 
% 


Media de 20. En los últimos cinco años me he formado 
suficientemente en Nuevas Tecnologías 
“Y 
1] 


PR E 
CLAN En desacuerdo — Indiferenteindeciso De acuerdo Muy de acuerdo 


5. Estoy en contacto a través de las Redes Sociales con otros docentes 
para mejorar mi desempeño profesional 


Figura 5. 
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A colación de estos resultados, se puede concluir que el continuo contacto 
con otros/as compañeros/as a través de las redes sociales, donde se promueve la 
colaboración, el intercambio de conocimiento, la información... repercute signifi- 
cativamente en que los docentes aboguen por una mejora de su práctica profesio- 
nal en un contexto de innovación, sean más proclives a la formación que implica 
una renovación pedagógica y a la utilización del móvil como recurso educativo. 
También existe una influencia directa en conocer y aplicar software específico de 
la materia y extraer de los mismos el potencial didáctico. 

Atendiendo a estos resultados, la Administración educativa debería promover 
la creación de comunidades de aprendizaje y de redes de profesores para el apoyo 
mutuo, la investigación y la innovación educativa (Area, 2006). 

Se considera que las personas de referencia en la formación del profesora- 
do en el uso de las TIC deberían tener cuentas públicas en las principales redes 
sociales donde compartir recursos. Castells (1997) señala que uno de los rasgos 
más destacables de la sociedad actual es el concepto de red aplicado a cualquier 
organización social donde hay una cierta coordinación. 

A pesar de que los datos extraídos, a través de los distintos instrumentos de 
análisis, ponen de manifiesto que prácticamente la mitad de los docentes encuesta- 
dos afirman no estar en contacto con otros docentes a través de las Redes Sociales, 
los que sí las emplean tienen un compromiso con la innovación, el cambio y la 
mejora educativa. 

Area señala lo que viene a concluir este análisis, es decir, que: 


Numerosas corrientes y teorías pedagógicas como el desarrollo basado en 
la escuela, las escuelas eficaces, los colectivos y movimientos de renovación pe- 
dagógica han puesto en evidencia que la innovación y mejora de la educación 
requiere como condición necesaria el trabajo conjunto, coordinado y en equipo 
(Area, 2007). 


Otra de las conclusiones obtenidas evidencia que la formación perma- 
nente proporciona a los docentes una actitud más crítica ante la calidad de 
los cursos ofertados por la Administración Educativa y, de la misma forma, 
consideran que tienen menos dificultades a la hora de su introducción en el 
aula. Esto mismo ocurre si realizamos el estudio teniendo en cuenta la edad 
de las personas encuestadas. Dicho de otro modo, a medida que aumenta la 
edad de los individuos, se muestran más complacientes con la cantidad y la 
calidad de la formación recibida. Además, el grupo de personas de más de 50 
años es el único que está por encima de la media de las dos variables estudia- 
das (véase Figura 6). 
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Figura 6. 


V. DISCUSIÓN 


Una vez obtenidos los resultados de este estudio y tomando como referencia 
el marco teórico trabajado, se van a exponer las conclusiones más relevantes 
extraídas dela investigación. El planteamiento de este trabajo trataba de conocer 
la opinión de los docentes acerca de si han modificado su metodología aprove- 
chando las potencialidades didácticas que ofrecen las Nuevas Tecnologías. Y 
en otra línea de investigación, para aquel sector del profesorado que considere 
que ha cambiado su práctica docente con la introducción de las TRIC, si ha 
comprobado que repercute en una mejora del rendimiento y/o resultados acadé- 
micos del alumnado. Una vez analizadas las hipótesis, se plantearán propuestas 
de mejora en este apartado. 

Las consideraciones más relevantes, al igual que las cuestiones planteadas en 
el estudio, se dividirán en los siguientes cuatro bloques. 


1. TECNOLOGÍAS EN LA PRÁCTICA DOCENTE 


Los docentes consideran que tienen aptitudes suficientes para implementar 
las Nuevas Tecnologías en el aula, muestran interés, pero al mismo tiempo ponen 
de manifiesto que necesitan formación sobre su aplicación como herramienta 
educativa. La insuficiente capacitación de la gran mayoría no les permite crear 
sus propios recursos de enseñanza o extraer el potencial didáctico de las mismas. 
Su escaso conocimiento les lleva a enseñar las TIC de manera instrumental. 
Estos retos obligan a los educadores a demandar formación de calidad acerca del 
funcionamiento de las tecnologías de manera integradora y que de esta forma se 
permita adaptarse a la sociedad líquida y cambiante de la que formamos parte. 
Como afirma De la Peña Aznar (2011): «La tecnología y la educación han de ir 
unidas, porque son cualidades humanas y sociales que han de conjugarse». 
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Facilitar el acceso a la sala de ordenadores sigue siendo una tarea pendiente 
en gran parte de los centros de Canarias y eliminar estas barreras se torna priori- 
tario, puesto que, los docentes han manifestado que la disponibilidad de acceso 
aumentaría la frecuencia con la que utilizan las TRIC. 

La sociedad demanda alfabetización digital y hay que dar cabida a dicha 
necesidad en los centros e instituciones educativas, aunque existe un sector de 
educadores que todavía es reticente a adentrarse en esta experiencia que se les 
antoja complicada y prefieren continuar con los métodos tradicionales. Los 
patrones culturales con el que ellos aprendieron, les proporciona seguridad y 
es difícil abandonar la comodidad de los mismos. Con esto se quiere poner de 
manifiesto que las actitudes influyen en el pensamiento y romper con ese arraigo 
de su cognición social es complicado, y más aún con una formación deficitaria. 

Hernández, Borges y Prieto (2007) concluyeron a raíz de una investigación 
llevada a cabo en la Universidad de La Laguna (Tenerife, Canarias) que existen 
evidencias de la efectividad de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje y 
que también permiten al alumnado aprender fuera del ámbito escolar, por lo que 
se hace necesario un cambio metodológico que involucren a las tecnologías en las 
pedagogías didácticas de los docentes. 


2. TECNOLOGÍAS Y EL CAMBIO EN LA ACCIÓN METODOLÓGICA 


Con la incorporación de las nuevas tecnologías en el ámbito educativo los 
docentes no han experimentado un cambio significativo en su acción metodoló- 
gica. El motivo se debe principalmente a que la introducción de las mismas, no 
ha ido acompañada de innovaciones pedagógicas en los proyectos educativos de 
los centros, en los métodos de enseñanza, en lo que respecta a la comunicación 
entre el alumnado y los docentes o entre miembros del profesorado. 

La mayor parte de los investigadores sociales indican que uno de los rasgos 
más destacables de la sociedad actual es el concepto de red aplicado no sólo a la 
arquitectura de los ordenadores o a la arquitectura de las telecomunicaciones, 
sino también a cualquier organización social (Castells, 1997). 

Este estudio subraya la importancia de las redes sociales entre toda la comu- 
nidad educativa, principalmente entre docentes, creando comunidades virtuales 
que posibilitan compartir recursos y experiencias, comunicarse y «acercar» a 
personas con inquietudes en el ámbito educativo. 

El discurso de los educadores que se ha analizado en este proyecto, hace espe- 
cial hincapié en que el profesorado debe ser un profesional autónomo reflexivo y 
autocrítico siendo consciente de sus limitaciones y prepararse (colaborativamente) 
para mejorar aquellos aspectos en los que su metodología no responde a lo que 
la sociedad actual demanda. El rol del educador está cambiando y este proceso 
requiere un trabajo conjunto de todo el colectivo. 

Sólo la mitad de los docentes que participó en este estudio considera las redes 
sociales como una herramienta propicia en sus clases, pero admiten que facilita 
la comunicación con las familias y con otros/as compañeros/as y con ello se abre 
una vía en el desarrollo de la práctica profesional. 
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Una actitud positiva es primordial para que se produzca una renovación 
de la metodología docente. La incorporación de las TRIC al ámbito educativo 
requiere nuevas estrategias de enseñanza siendo conscientes de que el aprendizaje 
del alumnado está dominado por la tecnología y por la cantidad de información 
que reciben a diario. 


3. TECNOLOGÍAS Y RENDIMIENTO ACADÉMICO 


El docente tiene que tomar consciencia de que debe preparar al alumnado 
para la sociedad en la que vivimos. El alumnado se caracteriza por su diversidad 
de intereses y motivaciones y en la mayoría de las metodologías (bien sea con el 
uso de las Nuevas Tecnologías o sin ellas) se apuesta por una actitud del educador 
como mediador del aprendizaje para que éste sea significativo, como un guía del 
aprendizaje. 

La mayor parte de los/as profesores/as encuestados/as consideran que la 
inclusión de las TRIC en su quehacer diario aumenta la motivación del alumnado, 
pero esto debe de ir acompañado de una metodología eficaz para la explotación 
didáctica de los recursos tecnológicos. No obstante, no se ha producido un con- 
senso en cuanto al análisis del rendimiento de los educandos/as. 


4. TECNOLOGÍAS Y FORMACIÓN DOCENTE 


El profesorado muestra interés y en algunos casos motivación por formarse con 
el uso de las Nuevas Tecnologías. No obstante, su aplicación, como herramienta 
educativa, es limitada. Las tareas que desempeñan, en su mayor parte, tienen que 
con actividades relacionadas con buscar información en Internet, registro de notas, 
utilizar algún programa educativo, utilización de la pizarra digital (PDI) e incluso 
con presentaciones PowerPoint, y cabe preguntarse si al trabajar las TRIC de esa 
manera están verdaderamente innovando con la metodología. 

El profesorado debe renovarse continuamente, porque las tecnologías cambian 
a una velocidad vertiginosa con la introducción de nuevos programas, platafor- 
mas educativas, aplicaciones...tiene que actualizar los contenidos y presentarlos 
de manera motivadora para el alumnado. Ogalde establece una guía para que el 
educador pueda implementar las nuevas tecnologías en el aula, que son las que 
se citan a continuación: 


— La creación de materiales educativos a través de las nuevas tecnologías. 
— Aplicación educativa de las nuevas tecnologías. 
— Conocimiento y análisis críticos de las nuevas tecnologías (Ogalde, 2008: 44). 


En el estudio, prácticamente la totalidad de los sujetos manifestaron que 
la formación que recibían en lo que respecta a las TRIC se centraban princi- 
palmente en el conocimiento de la herramienta y muy poco en su aplicación 
didáctica, además consideran que la formación del profesorado en la Comunidad 
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Autónoma Canaria no es suficiente para hacer frente a esta reto tecnológico. 
Por ello, el papel de los centros y de las instituciones es crucial para modificar 
dicha realidad. 

Por otro lado, otra respuesta que cuenta un consenso mayoritario por parte 
de los participantes en el proyecto, es en lo que respecta a la existencia de una 
brecha digital entre los docentes de mayor edad que, a su vez, perciben su propia 
realidad, aunque contradictoriamente, los educadores más veteranos se muestran 
más complacientes que el resto del profesorado con respecto a la cantidad de 
formación recibida. 

La formación del profesorado debe ser permanente y con la creación de 
comunidades docentes es más sencillo dar soluciones a las cuestiones que puedan 
surgir en la práctica de este colectivo. Los educadores entrevistados planteaban 
la posibilidad de un reconocimiento cuando sus prácticas eran innovadoras y 
creativas. Para dar visibilidad a sus proyectos también proponen la necesidad de 
incentivos en educación. Lo que aseveran a este respecto Valverde, Fernández y 
Revuelta (2013) es que la innovación se retroalimenta a partir del bienestar sub- 
jetivo de los/as docentes, subrayando tanto el impacto que tiene la receptividad 
de parte de la comunidad educativa (alumnos/as y familias) ante las experiencias 
innovadoras desarrolladas como la constatación de resultados exitosos obtenidos 
tras su implementación. 


VI. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE MEJORA 


Para que la integración de las TRIC en el ámbito educativo se produzca de 
manera efectiva, es necesaria una metodología adecuada a cada contexto que 
permita al docente aprovechar las posibilidades pedagógicas inherentes de las 
herramientas tecnológicas. En este trabajo se ha querido conocer la opinión general 
del profesorado de secundaria de Canarias con respecto a la implementación de 
las tecnologías, puesto que su actitud es determinante a la hora de incluirlas en el 
aula, García-Valcárcel y Tejedor (2007) afirman a este respecto que «las emociones 
van a determinar el grado de integración de las TIC en las prácticas educativas». 

Los resultados indican que se está produciendo una renovación tecnológica, 
aunque muy lentamente, y en la sociedad se producen cambios incesantemente por 
lo que es necesaria una formación continua que demanda el propio profesorado 
que le permitan responder a los retos tecnológicos y educativos y poder, de esta 
manera, hacer viable su puesta en práctica. 

Es necesario configurar todo el proceso metodológico y modificar el rol del 
docente pero, en general, la mayoría admite no estar preparado para ello por falta 
de conocimientos y habilidades. 

Con este estudio, se ha pretendido conocer una realidad pedagógica que existe 
en Canarias en el marco de la sociedad tecnológica actual. Se hace evidente una 
correlación entre la predisposición positiva de los docentes a la hora de implemen- 
tar las TRIC en el aula y que el centro cuente con un coordinador TIC. Por esa 
razón, se expone como propuesta de mejora, la implantación de esta figura en los 
centros educativos que les proporcione asistencia técnica y pedagógica. Además, 
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hay centros educativos que ya cuentan con este asesor, pero éste cuenta con una 
cantidad de horas destinadas a tal fin exiguas frente a la cantidad de trabajo que 
esto le conlleva. Si esta carga lectiva se ampliara, los docentes podrían utilizar 
nuevas estrategias metodológicas apoyados por este coordinador. 

Actualmente, el coordinador TIC, una vez obtenida su acreditación, no tiene 
obligación de seguir formándose en Nuevas Tecnologías. Por lo que se propone 
que la Consejería de Educación realice un plan formativo para las personas que 
ostentan este cargo que garantice la actualización pedagógica de estos docentes 
y que responda a las demandas de la sociedad actual. 

Otro aspecto relevante que subyace de este estudio es la necesidad de cooperar 
y coordinarse con otros docentes para compartir recursos, experiencias, aprendi- 
zajes... en definitiva, aprender a partir de sinergias educativas, utilizando como 
instrumento motriz el «Factor Relacional» (Marta-Lazo y Gabelas, 2016). Hoy 
en día se hace posible aprovechando el potencial inherente de las redes sociales, 
tanto las institucionales como las que no lo son. Del análisis de este proyecto, 
se concluyó que los docentes que están en contacto con otros/as colegas a través 
de las redes sociales, son más proclives a la transformación pedagógica y a la 
innovación educativa. 

La renovación metodológica requiere un trabajo conjunto entre la comu- 
nidad docente, pero siguen existiendo reticencias frente a la implantación de 
las mismas y si a esto le unimos, la pésima conectividad en la mayoría de los 
centros, la cuestión es complicada. La propuesta que se plantea en este trabajo 
es apoyar la creación de comunidades virtuales de aprendizaje y optimizar la 
plataforma institucional (ProlDEAC) que existe actualmente para propiciar una 
mayor y mejor interacción entre los docentes, lo que repercutirá en prácticas 
educativas más innovadoras. 

Para finalizar, se plantea como propuesta de mejora, centrar el tratamiento 
de las TRIC, en los planes de formación, en su aplicación didáctica, para lo que 
es necesario que se produzca un acompañamiento pedagógico con el fin de que 
el aprendizaje sea efectivo y para ello una buena formación orientada a la apro- 
piación didáctica de los medios tecnológicos es crucial en este sentido. 

Las TRIC permiten a la comunidad educativa eliminar barreras y continuar 
el aprendizaje fuera del aula, compartiendo, comunicándose y creando una con- 
ciencia colectiva; proceso que no sería posible sin una adecuada formación y la 
colaboración entre el profesorado. Este hecho es especialmente importante en la 
Comunidad Autónoma Canaria al tratarse de un archipiélago ultra-periférico, 
ya que, permite adaptar la educación a las singularidades propias de la región 
contribuyendo a una sociedad más cohesionada. 
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El presente texto nace en el marco del proyecto «Representación y anticipación: 
modelización interventiva RRI en las ciencias y técnicas emergentes» (FFL015-69792-R. 
MINECO) y ha sido subvencionado por el Ministerio de Industria, Economía y Com- 
petitividad de España a través de la concesión al autor de una ayuda predoctoral para la 
Formación de Personal Investigador. 


IL. INTRODUCCIÓN: DIMENSIONES Y ENFOQUES DEL 
BINOMIO TIC-EDUCACION 


La tendencia general dentro del ámbito académico a la hora de tratar las 
relaciones entre las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) y los 
procesos educativos es la de centrarse en su dimensión instrumental y, a lo sumo, 
ampliarla añadiendo una dimensión ética (Urueña, 2016a). Basta realizar una 
rápida exploración de los artículos y monografías más recientes sobre educación 
y nuevas tecnologías, o rastrear los contenidos de los nuevos másteres orienta- 
dos a formar nuevos investigadores y/o profesionales de la educación para darse 
cuenta de que la discusión y los contenidos en torno a la relación TIC-educación 
están mayormente orientados hacia dos objetivos generales. (1) El primer objetivo 
general agruparía a todas aquellas líneas de investigación que pretenden diseñar 
metodologías y/o tecnologías novedosas que, de manera combinada, sirvan al 
proceso de enseñanza-aprendizaje y de su gestión. (11) El segundo, por su parte, 
congregaría todos aquellos esfuerzos orientados a desarrollar contenidos y estra- 
teglas educativas que ayuden a la adquisición de las aptitudes digitales necesarias 
para la formación de usuarios tecnológicos competentes y/o tecnólogos. La dife- 
rencia fundamental entre (1) y (11) está en que mientras que en (1) se piensan las 
TICcomo recursos de utilidad al servicio de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
y de la administración educativa, en (11) las TIC son presentadas como objeto de 
aprendizaje en su dimensión técnica (ya sea a nivel de usuario, ya como ingeniero 
o técnico). 
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S1 bien no cabe dudar de la necesidad e importancia de investigar e innovar 
en este tipo de líneas, una lectura atenta de las directrices marcadas por la Unión 
Europea en materia de políticas científico-tecnológicas (e.g., EC, 2001, 2002, 
2003, 2011) así como de algunas nuevas propuestas dentro del campo académico 
de los Estudios de la Ciencia y la Tecnología (e.g., Fuller, 2000; Jasanoff, 2003, 
2004; Irwin, 2008) nos desvela la posibilidad y necesidad de ir más allá del enfoque 
instrumental hegemónico (e incluso del ético). 

Por un lado, la posibilidad viene dada en tanto existen de facto otras dimen- 
siones más radicales bajo las que cabría problematizar las relaciones entre los 
(sub)sistemas tecnológicos y otras prácticas sociales y, por tanto, entre las TIC y 
el fenómeno educativo. Si bien ya Quintanilla (1998) identificó tres grandes orien- 
taciones o enfoques en las teorías sobre la técnica (el instrumental, el cognitivo y 
el sistémico), aquí haremos referencia a otra categorización de enfoques no tanto 
relacionados con el modo en cómo las tecnologías pueden ser comprendidas per 
se, sino concretamente dentro del binomio TIC-educación. Así, y en relación a 
las tres dimensiones ya identificadas en trabajos anteriores —educar con TIC, 
educar en TIC y educar para las TIC (Urueña, 2016a)—, es posible identificar 
tres enfoques principales, definidos en términos de objetivos y modo de entender 
las TIC dentro de la educación. Estos enfoques son el instrumental, el cognitivo 
y el político (véase Tabla 1). 


Dimensión Objetivo d0ga eii (9 Enfoque 


Mejorar el proceso 
enseñanza-aprendiza- | Herramienta educati- 


Educar con TIC je y su gestión usando | va / administrativa Instrumental 
las TIC. 
Fomentar el uso y ñ e bo ee 
Educar en TIC producción correcto Objeto de aprendizaje pe O =Lastra 
delas TIC: (técnico) menta 
Fomentar el uso y : hs A 
producción ético de a Asabreneiajs Cognitivo - Etico 


Educar para las | las TIC. 
TIC 


Fomentar la gober- 
nanza de las TIC. 


Objeto de gobernanza | Político 


Tabla 1. Dimensiones de la inclusión de las TIC en la educación: objetivo, 
modo de entender las TIC y enfoque (Fuente: Elaboración propia). 


El enfoque instrumental «es la visión más arraigada en la vida ordinaria. Se 
considera que las tecnologías son simples herramientas o artefactos construidos 
para una diversidad de tareas» (González et al., 1996: 130). Dentro de la relación 
TIC-educación, el enfoque instrumental haría entender las nuevas tecnologías 
como herramientas útiles para la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje 
y de su gestión. En consecuencia, cuando se pone el foco de la acción en educar 
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o gestionar la educación con (haciendo uso de) las TIC, se está partiendo de este 
enfoque. 

El enfoque cognitivo dentro de la relación TIC-educación, por su parte, permite 
considerar las nuevas tecnologías no sólo como instrumentos o artefactos, sino 
también y más bien como objetos susceptibles de aprendizaje. Las TIC, no obstante, 
pueden ser tomadas como objeto de aprendizaje en dos sentidos diferenciados: 
en un sentido técnico-instrumental (orientado a adquirir las habilidades para el 
correcto uso técnico y producción de las TIC) y en un sentido ético (encaminado 
a aprender a usar y producir las TIC de forma ética). Mientras que el primero de 
los sentidos nos situaría dentro de la relación TIC-educación ante la dimensión 
de educar en TIC, la segunda nos situaría en uno de los niveles más superficiales 
de educar para las TIC. 

Un nivel más radical de educación para las nuevas tecnologías lo logramos 
cuando pasamos de promover una educación para las TIC en su dimensión ética 
a hacerlo en su dimensión política o, lo que es lo mismo, cuando pasamos de 
contemplarlas como objetos de aprendizaje ético a objetos de gobernanza. Edu- 
car para las TIC bajo el enfoque político implica problematizar en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje el carácter socio-político que constituye a las nuevas 
tecnologías, promoviendo y reflexionando sobre los posibles mecanismos de 
gobernanza de las mismas. Este enfoque resulta esencial para la promoción de 
posibles vías de construcción de futuros socio-técnicos colectivamente nego- 
ciados. 

La necesidad de superar el enfoque instrumental tanto en su faceta puramente 
instrumental como instrumental-cognitiva se da por tanto en la medida en que este 
resulta insuficiente a la hora de aportar directrices que ayuden a afrontar algu- 
nos de los grandes retos fijados para nuestro tiempo, tales como la participación 
ciudadana en asuntos de I+D+i o la gobernanza de las tecnologías emergentes. 
En definitiva, el enfoque instrumental y cognitivo no promocionan por si solos 
la demandada ciencia y tecnología con y para la sociedad que actualmente se 
busca promover (EC, 2011: 4; MINECO, 2014). Ello es así en la medida en que 
el límite discursivo al que nos constriñe el enfoque instrumental y cognitivo no 
insta a problematizar las TIC en tanto que proyecto socio-político, algo que a 
su vez dificulta la visibilización de la importancia de la anticipación de modelos 
alternativos de desarrollo y gobernanza científico-tecnológico más sensibles a las 
expectativas sociales que permitan la discusión sobre el tipo de ciencia y tecno- 
logía que deseamos. La invitación que se realiza tanto desde el ámbito político 
como desde el académico a la hora de tratar las tecnologías emergentes desde 
perspectivas más amplias no es en este sentido solamente una oportunidad para 
el fomento e impulso de líneas de investigación dentro de las Ciencias de la Edu- 
cación que hasta la fecha han tenido un carácter más marginal o que incluso han 
sido inexploradas, sino también para promover la utopía razonable de articular 
la ciencia y la tecnología con la democracia (Urueña, 2016b). Esta articulación 
ha sido ampliamente promovida por los Estudios de Ciencia y Tecnología y, de 
manera más reciente y siguiendo cotas graduales de integración creciente, por las 
instituciones europeas (Owen ef al., 2012; Eizagirre, 2017). De hecho, el último 
de los conceptos clave que permea de manera transversal las políticas de I+D de 
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la Unión Europea —<Investigación e Innovación Responsables» (Responsible 
Research and Innovation, RRI)— y que afecta de especial manera a las tecnologías 
emergentes como las TIC, puede ser entendido como un intento de articular esta 
relación entre ciencia, tecnología y democracia de manera más inclusiva (Eizagirre 
et al., 2016, 2017). 

A continuación, se examinará cómo el concepto de RRlI invita a incluir el 
enfoque político a la hora de pensar la relación entre TIC y educación (sección 2), 
así como se explorarán algunos de los retos más significativos que esta inclusión 
genera a los sistemas universitarios actuales (sección 3). Finalmente, el trabajo 
se cerrará con las pertinentes conclusiones o consideraciones finales (sección 4). 

Todo ello se realizará teniendo en cuenta que las dinámicas de produc- 
ción, valoración, legitimación y uso del conocimiento científico-tecnológico no 
encuentran actualmente su eje de concentración en las instituciones educativas y 
académicas clásicas (centros e institutos de investigación, escuelas, universidades, 
etc.), sino que estas dinámicas están más bien socialmente distribuidas (Gibbons 
etal., 1997; Nowotny et al., 2003). En este sentido, la modulación de la educación 
formal reglada en general y aquella desarrollada en las universidades en particular 
no puede considerarse como condición suficiente —cual panacea— a la hora de 
afrontar y resolver adecuadamente los retos y problemas sociales que nos aquejan. 
Para esta resolución se requieren más bien de perspectivas analíticas y propuestas 
de acción sistémicas que tengan en cuenta el complejo entramado que define y 
modula la realidad socio-técnica de nuestro tiempo. A pesar de estas limitaciones, 
cabe no obstante defender la necesidad de focalizarnos en las universidades en 
tanto instituciones de gran peso dentro de lo que Henry Etzkowitz y Loet Leydes- 
dorff denominaron la «Triple Hélice» de la transferencia del conocimiento y de la 
innovación (Etzkowitz y Leydesdorff, 2000). Encontrar nuevas formas ampliadas 
de inclusión teóricas de las TIC en la enseñanza universitaria y dilucidar algunos 
de los retos socio-educativos principales que esta inclusión conlleva es un primer 
paso para la promoción de mecanismos prácticos de modulación del sistema de 
enseñanza y de investigación e innovación que impulsen a nuestras universidades 
a estar a la altura de su tiempo; el siglo XXI. 


II. NUEVAS TECNOLOGÍAS Y EDUCACIÓN BAJO EL 
ENFOQUE RRI 


Como respuesta a la necesidad de potenciar una actividad científico-tecnológi- 
ca más sensible y abierta al entorno en la que se realiza, así como al imperativo de 
incentivar a la sociedad en su conjunto a formar parte más activa y central de las 
dinámicas de investigación e innovación, durante las últimas décadas ha emergido 
un creciente interés por parte de las administraciones en fomentar determinadas 
políticas que ayuden a llevar a la realidad estos ideales marcados. 

El programa Horizonte 2020 (H2020) viene a avalar esta situación en el con- 
texto de Europa. En este octavo Programa Marco se establecen las directrices 
que los Estados miembros deben de seguir a la hora de configurar sus políticas 
públicas de I+D+i durante el periodo de 2014-2020, siendo el eje transversal de 
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todas ellas la denominada Investigación e Innovación Responsables (RRI, por 
sus siglas en inglés). Este concepto emergente permite abrir nuevos horizontes 
en lo referente al modo en que los sistemas de ciencia y tecnología interaccio- 
nan con la sociedad que llevan, por extensión, a replantear el modo tradicional 
en que las tecnologías emergentes en general y las TIC en particular pudieran 
potencialmente integrarse en los sistemas educativos y, especialmente, en las 
universidades o instituciones de educación superior. A continuación, pasare- 
mos a explorar cómo el concepto emergente de RR] politiza la responsabilidad 
y cómo afecta ello a las TIC en general (apartado 11.1), para luego dilucidar 
cómo esta dimensión política afecta especificamente el modo de problematizar 
la relación TIC-educación (apartado 11.2). 


1. LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN BAJO 
EL ENFOQUE rri: DE LA ÉTICA A LA POLÍTICA 


La emergencia del concepto de Investigación e Innovación Responsables es 
un fenómeno reciente tanto en el ámbito institucional como en el académico. 
Ello no implica, no obstante, que este carezca de hondas raíces históricas o claros 
antecedentes. 

En el ámbito académico el antecedente más directo del concepto RRI puede 
hallarse en las propuestas de evaluación científico-tecnológica (Technology 
Assessment, TA). Las propuestas TA buscan contribuir a la reflexión y a la 
evaluación en torno a los nuevos desarrollos científico-tecnológicos asumiendo 
la relevancia e implicaciones que estos podrían tener en el futuro de muestras 
sociedades (Schot y Rip, 1997; Grunwald, 2010). Partiendo del hecho de que los 
impactos positivos y negativos de la tecnología son un asunto de interés público, 
así como de la complejidad que caracteriza al desarrollo tecnológico, el reto está 
en poner estos análisis al servicio —a la vez que sirviéndose— de la práctica 
democrática (Brom y van Est, 2011). Estos elementos característicos del modelo 
de TA pueden identificarse en una de las primeras definiciones canónicas de RRI: 


Responsible Research and Innovation is a transparent, interactive process 
by which societal actors and innovators become mutually responsive to each 
other with a view on the (ethical) acceptability, sustainability and social desira- 
bility of the innovation process and its marketable products (in order to allow 
a proper embedding of scientific and technological advances in our society) (von 
Schomberg, 2011: 50). 


Como puede observarse, esta propuesta de definición de RRI tiene su eje de 
contenido central en la idea de «mutua responsabilidad» o de «responsabilidad 
inclusiva». La incidencia de manera explícita en la co-responsabilidad viene 
a subrayar la necesidad de (re)pensar la división moral del trabajo en términos 
colectivos y socialmente inclusivos (Rip, 2014). Ser responsable significaría de este 
modo responder(se) mutuamente (Eizagirre et al., 2016: 30-31), algo que requiere 
envolver en el proceso de I+D a diferentes actores (investigadores, organizaciones 


434 TECNOAULAS Y NUEVOS LENGUAJES EDUCATIVOS 


de la sociedad civil, industria y políticos). La innovación es desde este punto de 
vista desarrollada de un modo cooperativo (Owen et al., 2012: 751-753). 

En lo que respecta a los discursos institucionales, la Comisión Europea ha 
ido expandiendo desde comienzos de siglo sus narrativas en torno al modo de 
abordar las incipientes innovaciones hacia perspectivas cada vez más inclusivas. 
Ya en el 2004 se hacía un llamamiento a integrar las consideraciones socio-éticas 
dentro de los procesos I+D+i más allá del ámbito de la biotecnología incitando 
para ello a la investigación cooperativa. Asimismo, ya en el 2007 (e.g., EC, 2007: 
6) comenzaban a replantearse incluso «la necesidad de integrar a los propios 
públicos no-expertos (1.e., la ciudadanía en general) en los procesos de investiga- 
ción» (Eizagirre et al., 2016: 27). Integración que encuentra sin embargo su punto 
paradójico o de tensión operacional interna en la dirección hacia la competitividad 
económica y el liderazgo industrial basado en el conocimiento experto a la que se 
comprometen y dirigen estas mismas políticas. De hecho, uno de los motivos por 
los que se intenta fortalecer la conexión entre la tecnología, la ciencia y la sociedad 
en los términos anteriormente marcados es que se piensa que ello podría ayudar 
a mejorar la aceptación de las innovaciones tecnológicas. 

Esta promoción de la integración de elementos socio-técnicos en las dinámicas 
de innovación encuentra en el concepto RRI, vertebrador del octavo Programa 
Marco de I+D (2014-2020), el culmen de la radicalización de la responsabilidad 
en términos de inclusión social. Ello se hace especialmente visible tanto en la defi- 
nición de RRI manejada por la Comisión Europea, como en el establecimiento 
de una de las acciones específicas complementarias que lleva por título «Ciencia 
con y para la sociedad» (Science with and for society, SWAFS). En concreto, RRI 
es definido allí del siguiente modo: 


Responsible research and innovation is a process for better aligning research 
and innovation with the values, needs and expectations of society. It implies 
close cooperation between all stakeholders in various strands comprising: sci- 
ence education, definition of research agendas, access to research results and the 
application of new knowledge in full compliance with gender and ethics consid- 
erations (CE, 2016: 6). 


Ello, unido a que el objetivo específico de SWAFS es precisamente el de 
«establecer una cooperación efectiva entre la ciencia y la sociedad, reclutar nue- 
vos talentos para la ciencia y enlazar la excelencia científica con la conciencia y 
responsabilidad social» (MINECO, 2014: 32), explicita el enfoque político que 
subyace a este concepto al abrir la gestión tecnológica a una gran diversidad de 
actores durante todo el proceso de innovación (von Schomberg, 2015: 2). 

Como no podía ser menos, todas estas directrices afectan de manera espe- 
cífica a la investigación e innovación en TIC, Las TIC son consideradas dentro 
del programa H2020 una de las líneas de investigación e innovación prioritarias 
de cara a reforzar la competitividad y el liderazgo industrial, siendo las primeras 
mencionadas por delante de las nanotecnologías, los materiales avanzados, la 
biotecnología, la fabricación y transformación avanzadas y el espacio. En tanto 
línea prioritaria, y aplicando el principio transversal de RRI, los investigadores 
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en TIC deberían de dilucidar los impactos potenciales de sus investigaciones 
en la sociedad, así como negociar su deseabilidad en continuo feedback con los 
diversos agentes sociales, tratando de integrar las diversas necesidades y valores 
que estos reivindican. La primera parte señalada, aquella dedicada a identificar 
los impactos de las TIC, correspondería a la dimensión ética del desarrollo de las 
TIC; mientras que la segunda, enfocada a tratar de integrar de manera inclusiva 
los diferentes valores y necesidades sociales en los procesos de I+D correspondería 
a su dimensión política. Si bien el concepto de RRlI incluye ambas dimensiones, 
su riqueza y novedad reside en introducir y reivindicar la necesidad de tener en 
cuenta la dimensión política. 

El paso de la ética a la política de las TIC que el enfoque RRI trae consigo en 
el plano teórico parece no obstante no haber calado dentro del ámbito académico 
y/o de las instituciones de I+D+i a nivel práctico a la hora de definir los objeti- 
vos de los mismos. Un claro ejemplo de ello son los proyectos Ethical Issues of 
Emerging ICT Applications (ETICA) y Framework for Responsible Research and 
Innovation in Information and Communication technology (FRRIUCT). Mientras 
que el proyecto ETICA nació en el seno del séptimo Programa Marco con la pre- 
tensión de desarrollar mecanismos de identificación de aspectos éticos de nuevos 
desarrollos tecnológicos, el proyecto FRRIICT sigue la misma estela a pesar de 
ser desarrollado en el marco del octavo Programa Marco, pasando por alto el 
carácter nuclear que debería tener el aspecto de la gobernanza. 

Como resulta obvio, aplicar el enfoque RRI en toda su radicalidad, tanto en 
su dimensión ética como en su dimensión política, requiere de nuevas maneras de 
entender las TIC que deben ser implantadas no sólo en el ámbito educativo, sino 
en el complejo entramado socio-técnico que compone nuestra realidad. 


2. TIC Y EDUCACIÓN BAJO EL PARADIGMA RRI 


Ahora bien ¿Cómo afecta el paradigma o enfoque RRlI a la hora de pensar 
la relación TIC-educación? Tal y como hemos señalado anteriormente, la mayor 
novedad que este concepto emergente trae consigo es el politizar los procesos de 
innovación de un modo inclusivo abriéndolos al escrutinio de una mayor cantidad 
de actores en todos sus procesos y llamando a la cooperación entre los mismos. 

Aplicar el enfoque RRlI al ámbito educativo en relación a las TIC en toda su 
radicalidad tendría diversas implicaciones y dimensiones, todas ellas ligadas a 
esta necesidad de integración socio-técnica. Esta integración socio-técnica puede 
entenderse en dos sentidos principales: (1) como cooperación interdisciplinar 
entre los ámbitos de las ciencias sociales y las humanidades con los de las ciencias 
naturales e ingenieriles (Fisher y Schuurbiers, 2014), así como (ii) una forma de 
alineamiento socio-técnico (esto es, como un modo de incorporar los intereses y 
deseos de los agentes sociales —e incluso no-sociales— en el desarrollo técnico de 
las TIC). Tanto (1) como (11) requieren pasar de contemplar las TIC en el ámbito 
educativo como instrumentos a ser contempladas como objetos de reflexión para 
su correcto uso y diseño (en su dimensión ética) y para un desarrollo más acorde 
a los intereses y deseos de la ciudadanía (como objeto de gobernanza). 
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En su dimensión ética, pensar las TIC desde el paradigma RRI supone proble- 
matizar en el ámbito educativo las implicaciones socio-técnicas que han surgido 
y podrían surgir a la hora de desarrollar determinadas TIC (como los cambios 
dados en torno al concepto de privacidad, los dilemas de propiedad intelectual y 
de protección de datos, etc.). En definitiva, implicaría situar las TIC como fenó- 
meno histórico y contingente, surgidas a partir de una serie de interacciones socio- 
técnicas que a su vez tienen la capacidad de modular el complejo entramado de lo 
social. La colaboración entre las ciencias sociales, las humanidades y las ciencias 
naturales o ingenieriles a la hora de problematizar el desarrollo tecnológico de las 
TIC resulta de este modo —y así es reconocido en el Programa Marco H2020— un 
asunto de gran prioridad que ha de ser potenciado en el ámbito de la educación. 

En su dimensión política, pensar las TIC desde el enfoque RRI tiene diversas 
implicaciones para el ámbito educativo. Desde el punto de vista institucional, el 
enfoque RRI requiere que los centros educativos y formativos modulen su modus 
operandi clásico hacia formas más activas de colaboración con otras instancias e 
instituciones económicas y sociales, reafirmando su posición dentro de esos pro- 
cesos de constitución tecnológica. Desde el punto de vista de la acción educativa, 
la dimensión política implicaría promover mecanismos de enseñanza-aprendizaje 
proclives a fomentar que los agentes adquieran las habilidades y aptitudes nece- 
sarlas para demandar y hacer efectiva, si así lo desean, la gobernanza de las TIC. 
Ello implica, entre otras cosas, ahondar en el carácter constructivo del desarrollo 
de las TIC y las posibilidades de influenciar en sus dinámicas. 

Sin duda, los retos concretos a los que nos enfrentan todas estas tareas gene- 
rales son muchos y requieren de una gran exigencia, demandando prácticamente 
una reforma estructural de gran complejidad en diversos ámbitos. Ello podría 
llevarnos a cuestionarnos tanto la deseabilidad como la posibilidad de implementar 
el enfoque RRI. Mientras que en lo que respecta a la deseabilidad de desarrollar 
mecanismos de integración que conecten las TIC con la ciudadanía de una forma 
ética y co-responsable parece haber cierto acuerdo tanto en el ámbito académico 
como institucional de que es un camino adecuado, el debate acerca de la posibilidad 
de realizarlo parece seguir estando abierto. Por un lado, breves dosis de realismo 
nos sitúan ante la cuestión de si es posible hacer efectivas todas estas dinámicas de 
co-responsabilidad conjugándolas con aquellas que dicta el mercado y la raciona- 
lidad técnica. Por otro, la gobernanza del desarrollo tecnológico parece requerir 
demasiado al tratar de promover mecanismos de coordinación que escapan a los 
enfoques localistas, precisando así en momentos clave de tomas de decisiones en 
torno a qué tecnología desarrollar y cómo desarrollarlas del delineamiento de 
múltiples posturas basadas en diferentes escalas de valores e intereses. 

Hasta el momento, lo cierto es que la Comisión Europea parece haber apli- 
cado el concepto de RRI en un sentido diferente al que aporta en su definición. 
RRI, más que ser un enfoque que guía las acciones de I+D+1 desde su radicali- 
dad política (tomando a las tecnologías como proyecto socio-político en sentido 
democrático), se contempla más bien en su dimensión práctica como una palabra 
clave que ayuda a regular los efectos deseados de las tecnologías desde la lógica 
económica y basada en el conocimiento experto, mostrando de hecho una falta 
de compromiso en lo que respecta a la integración socio-técnica definida en los 
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términos anteriores: como la incorporación explícita de actividades dedicadas 
a aspectos sociales y éticos más amplios en actividades científicas y, sobre todo, 
como la inclusión de una mayor variedad de actores (Rodríguez et al., 2013). 


III. RETOSPARA LAS UNIVERSIDADES DEL SIGLO XXI: 
HACIA LA INTEGRACION SOCIO-TECNICA DE LAS TIC 


Si bien resulta obvio que en la actualidad las universidades no agotan el 
monopolio de las dinámicas de investigación e innovación, el papel prominente 
que estas poseen dentro de las mismas justifica tomarlas como objeto de análisis. 
Ello es así por diversas razones. La primera, y quizás la más trivial, alude al rol 
fundamental que estas tienen a la hora de instruir a una gran diversidad de agentes 
sociales que desarrollarán actividades de gran importancia en nuestras sociedades. 
La segunda de las razones incide en que las universidades son instituciones en las 
que se desarrollan actividades de investigación e innovación y, por tanto, donde 
no sólo se transmite conocimiento, sino que también se genera: 


La ejecución de Horizonte 2020 debe reconocer el papel insustituible que 
desempeñan las universidades dentro de la base científica y tecnológica de la 
Unión, por tratarse de instituciones de excelencia en la educación superior, la 
investigación y la innovación que desempeñan un papel esencial de vínculo entre 
el Espacio Europeo de la Educación Superior y el Espacio Europeo de Investi- 
gación (EC, 2013: 108). 


De este modo, las universidades se erigen como agentes de vital importancia 
a la hora de ayudar a transformar nuestra sociedad y de afrontar los nuevos retos 
que en ella se presentan. El octavo Programa Marco H2020 recalca por ello en 
varias ocasiones la importancia y necesidad de que las instituciones de educación 
superior se unan a las dinámicas RRI colaborando con el resto de agentes sociales 
(como la industria, el gobierno, o diversas asociaciones de la sociedad civil). 

Tal y como se ha señalado en el apartado anterior, aplicar el enfoque RRlI al 
binomio TIC-educación presenta el reto general de potenciar la inclusión socio- 
técnica, la cual puede y ha de ser entendida en dos sentidos diferentes: en términos 
de cooperación investigadora y en el sentido de una mayor y mejor inclusión de 
la diversidad de actores y de intereses sociales. Ahora bien ¿cómo afecta todo ello 
a los ámbitos de educación superior?, ¿qué retos presenta el enfoque RRl a las 
universidades? Pasemos a continuación a señalar algunas de las dinámicas gene- 
rales que cabría desarrollar dentro de las universidades de cara a implementar el 
enfoque RRlI en su radicalidad. 

A efectos expositivos, podríamos diferenciar dos niveles de acción principales a 
la hora de incorporar el enfoque RRI dentro de las dinámicas de las universidades 
en relación a las TIC: el socio-organizativo y el curricular. Mientras que el aspecto 
socio-organizativo haría referencia a cómo la universidad, en tanto organismo, 
establece y desarrolla las relaciones tanto internas (entre miembros de la comuni- 
dad universitaria) como externas (entre miembros de la comunidad universitaria y 
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agentes externos), el aspecto curricular se referiría a cómo la universidad establece 
y desarrolla los objetivos, metodologías y criterios de evaluación para los estudios 
y prácticas educativas universitarias. 

En lo que respecta al nivel socio-organizativo, la universidad tendría que hacer 
frente, al menos, a los siguientes tres retos: 


a) Crear y fomentar una red de relaciones, hábitos y aptitudes internas 
que permitan problematizar la integración socio-técnica de las TIC en su doble 
aspecto. Ello incluye la creación y el fomento de vínculos interdepartamentales 
fomentando tanto la investigación sobre las TIC de manera interdisciplinar como 
la apertura a la participación y la evaluación de la misma a agentes externos de 
la comunidad universitaria. 

b) Crear una red de relaciones externas que permita a la comunidad uni- 
versitaria dialogar y colaborar de manera efectiva con la industria de las TIC, 
así como con diversos grupos de interés (o stakeholders) y la sociedad en general. 
Este tipo de relaciones resultan esenciales de cara a la deliberación sobre el tipo 
de tecnologías deseadas y las posibles implicaciones de su desarrollo. 

c) Entanto el principio RRl apela a la reflexividad, la universidad tendría que 
promover mecanismos de evaluación y seguimiento que asegure que las diferentes 
propuestas formuladas para el tratamiento de estos retos están cumpliendo los 
objetivos deseados sin prejuicio alguno para la calidad de la formación y convi- 
vencia de la comunidad universitaria sobre las que se aplican y su entorno. Ello 
incluye promover y asegurar que el modo de organizar la institución universitaria 
cumple con valores básicos, como lo son la igualdad y la transparencia. 


Por otro lado, en lo referente al nivel curricular, la implementación del enfoque 
RRI en el ámbito universitario implicaría hacer frente, al menos, a los siguientes 
retos: 


a) Incluir dentro de los programas formativos materias obligatorias que 
problematicen y reflexionen sobre los aspectos sociales y éticos del desarrollo 
tecnológico en general y de las TIC en particular de una manera multidimensio- 
nal, recalcando este desarrollo como un proceso contingente susceptible de ser 
conceptualizado en términos de proyecto socio-político y de ser desarrollado de 
manera inclusiva. 

b) Promover metodologías de aprendizaje basadas en la interacción entre 
investigadoras e investigadores de distintas procedencias disciplinares, fomentando 
la colaboración entre los mismos. 

c) Acercar y abrir el conocimiento generado en las universidades a los con- 
textos sociales, haciéndolo emerger de problemáticas y necesidades específicas de 
la sociedad y permitiendo en su desarrollo la participación de diferentes actores 
sociales. 


Como puede observarse, largo y tortuoso es el camino que hay que recorrer 
para conseguir que el concepto de RRI permee nuestras instituciones de educa- 
ción superior. No obstante, es nuestra tarea como sociedad decidir si recorrerlo 
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merece la pena. Si la respuesta es positiva, el primer paso es el de tratar de pasar 
de conceptualizar las TIC como instrumentos, a hacerlo como objetos de apren- 
dizaje y de gobernanza. 


IV. CONCLUSIONES 


Las tecnologías de la información y la comunicación ocupan un lugar impor- 
tante en nuestras vidas. Desde su llegada, estas han mostrado su carácter disruptivo 
transformando el modo en cómo nos relacionamos con nosotros mismos y con 
lo que nos rodea. El ámbito de la educación no podría haber sido ajeno a estos 
cambios. Enseguida se observó la gran potencialidad que la aplicación de las TIC 
podría tener en la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje y de su gestión, 
dando lugar en el ámbito académico e institucional a dinámicas de renovación 
administrativa y metodológica basada en las mismas. 

Pero las TIC pueden insertarse dentro del ámbito educativo bajo perspectivas 
o dimensiones mucho más amplias y radicales. Las TIC son algo mucho más que 
instrumentos que podamos poner al servicio de la educación: son productos socio- 
técnicos fruto de la actividad humana que tienen la capacidad de transformar las 
sociedades en el que vivimos. De ahí la importancia y necesidad de ir más allá 
del enfoque instrumental a la hora de problematizar la relación entre las TIC y 
cualquier práctica social (como es el caso de la práctica educativa). 

Durante las páginas anteriores, se ha tratado de fundamentar cómo el enfoque 
RRI permite la inserción de las TIC en la educación no solamente desde una pers- 
pectiva ética (enseñar a utilizar y diseñar las TIC conforme a valores y principios 
éticos tales como la equidad, la sostenibilidad, la justicia, etc.), sino también y 
más bien desde una perspectiva política (enseñar cómo las TIC son productos de 
una serie de interacciones sociales que pueden ser objeto de gobernanza). Esta 
posibilidad se da en tanto el concepto emergente de RRI apela a la gobernanza 
y la participación de la sociedad en asuntos de I+D+i, haciendo a los diversos 
agentes co-responsables de los avances científico-tecnológicos. 

Esta perspectiva tiene diversas implicaciones en lo que respecta a como las 
universidades plantean las prácticas educativo-formativas en relación a las TIC 
y a su nivel de implicación con la sociedad. No hay que olvidar que, si bien cabe 
aceptar que en la actualidad el conocimiento en materia de investigación e innova- 
ción se encuentra socialmente distribuido y se produce y distribuye más allá de los 
espacios institucionales clásicos —algo que imposibilita el control y la predicción 
total del desarrollo científico-tecnológico—, las universidades se posicionan como 
instituciones focales dentro de los procesos de flujo de innovación e investigación 
(esto es, de generación del conocimiento) y, por ello, los retos que las dinámicas 
RRI que puedan ser desarrolladas en su seno cobran especial importancia. 

Entre los diferentes retos que se plantea el enfoque RRlI a las universidades, 
se ha distinguido entre aquellos socio-organizativos (centrados en la modulación 
de las relaciones internas y externas) y aquellos curriculares (focalizados en la 
modulación de los objetivos, metodologías y criterios de evaluación que guían la 
práctica formativa en la educación superior). Ambos apuntan a la necesidad de 
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crear redes socio-epistémicas que vinculen a los diferentes actores sociales y pro- 
picien la deliberación en torno al desarrollo científico-tecnológico y sus posibles 
impactos (sean estos positivos, o negativos). 

El problema al que nos enfrentamos no es baladí. Las TIC son un motor 
económico y cultural importante dentro de nuestras sociedades. Promover meca- 
nismos de regulación y de gobernanza inclusivos es una de las tareas que compete 
a diversos órganos institucionales como las universidades, algo relevante para 
la creación de futuros socio-técnicos más acordes a los intereses y valores de la 
ciudadanía. 
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La estrategia de aplicar mecánicas del juego al ejercicio de la docencia recibe 
muchos nombres diferentes: gamificación, ludificación, ludicización (Calabrese, 
2015) e incluso ludictadura o gamificación forzosa (Escribano, 2013). Igual- 
mente, muchos autores han investigado sobre su sentido, su aplicación y sus 
consecuencias. En estas líneas se intenta determinar los agentes que intervienen 
en la gamificación, especialmente en su aplicación a la docencia universitaria, 
centrándonos en estos tres agentes: el aprendizaje digital, el estudiante digital 
y el juego como estrategia. 


LI. EL NUEVO PARADIGMA DE LA ENSEÑANZA: 
EL APRENDIZAJE DIGITAL 


Desde finales de la década de los noventa una serie de iniciativas que 
forman parte del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) se empe- 
zaron a llevar a cabo, una de las más importantes fue que la base del modelo 
de aprendizaje que subyace al EEES supone la consideración de que el alum- 
no se convierte en el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje. Se inicia 
una nueva modalidad de aprendizaje, se pasa del aprendizaje tradicional a 
un paradigma de aprendizaje LifeLong Learning (a lo largo de la vida). El 
profesor deja de ser un mero emisor de información y los estudiantes pasan a 
ser considerados como entes activos, con la competencia de crear y construir 
conocimientos de manera individual y colectiva apoyándose en la figura del 
docente, que actúa como intermediario respecto al nuevo modelo del apren- 
dizaje y les otorga recursos para la búsqueda, la selección, la interpretación, 
la síntesis y el procesamiento de la información. 
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La competencia digital está definida por el documento: competencias clave 
para el aprendizaje permanente. Un marco europeo. Donde se expone que: 


[...] la competencia digital entraña el uso seguro y crítico de las tecnologías 
de la sociedad de la información (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunica- 
ción. Se sustenta en las competencias básicas en materia de TIC: el uso de or- 
denadores para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar 
información, y comunicarse y participar en redes de colaboración a través de 
Internet (Parlamento, 2006). 


Existen muchos estudios que demuestran los aspectos positivos resultantes 
de la inclusión de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
en el ámbito educativo: generan marcos educativos más flexibles, favorecen el 
acceso a estudios superiores a personas con dificultades en cuanto a renta, lugar 
de residencia, etc., proporcionan valiosas oportunidades educativas al alumnado 
con discapacidad e incluso, mejoran la calidad de la enseñanza de habilidades en 
asignaturas concretas (Musselbrook ef al., 2000; Kilgore, 2004; Hutinger ef al., 
2006; Yunus, 2007; Martínez y Fernández Prieto, 2012). Asimismo, el Libro blan- 
co: La educación en el entorno audiovisual, dice que «los medios audiovisuales 
construyen una especie de medio ambiente constante en la vida de los niños y 
jóvenes. Son un factor innegable de la socialización y también de la educación o 
formación de la infancia» (Quaderns del CAC, 2003). 

En este entorno, el aprendizaje de las personas ha pasado de ser una fase o 
ciclo de la vida, condicionado y restringido en el tiempo, a convertirse en una 
solicitud y reclamación social particular propia al individuo, que se origina y 
desarrolla a lo largo de la vida de la persona y que constituye uno de los objeti- 
vos de la educación de los individuos del siglo XXI. El objetivo debe ser educar 
a las nuevas generaciones con ciertas competencias que les ayuden a adaptarse 
velozmente y eficientemente a situaciones sociales, culturales, profesionales, tec- 
nológicas y económicas en continuo cambio. Esta idea la corrobora Pérez Sanz 
cuando expone que: «El nuevo paradigma de la formación es la capacidad para 
adaptarse a realidades cambiantes, de asimilar nuevos conocimientos y técnicas de 
forma rápida y automática, la capacidad de aprender a aprender» (Pérez, 2011). 
Es decir, es necesario cambiar de actitud y adaptarse a nuevas formas de enseñar 
y aprender, que se acomoden a una sociedad cada día más digitalizada. Respecto 
a este tema y en la misma línea, en el libro «La sociedad del aprendizaje» (CISCO 
SYSTEMS INC., 2010; Halkett, 2010), se exponen una selección de razones o 
pilares ineludibles para cubrir las demandas y necesidades emergentes del apren- 
dizaje del siglo XXI. Son nueve los principios de la sociedad del aprendizaje y se 
resumen en una máxima: crear una cultura educacional (de aprendizaje) a largo 
plazo, es decir, con continuidad en el tiempo. Su finalidad se centra en generar y 
desarrollar alumnos estimulados e implicados, con las suficientes capacidades y 
habilidades formativas para enfrentarse a los retos inesperados del futuro y del 
presente. 

Otro delos principios de la sociedad del aprendizaje es aproximar el aprendizaje 
al alumno, puesto que presupone que el aprendizaje es una función, ocupación, 
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etc., no un lugar físico. Admite que el aprendizaje es para la totalidad de la pobla- 
ción y que ninguna persona debe quedar descartada. Considera y acepta que no 
todas las personas aprenden de la misma forma e intenta satisfacer las diferentes 
demandas de aprendizaje. Adiestra e incorpora nuevos proveedores educativos, 
de los sectores público, privado y sin ánimo de lucro. Genera y promueve nue- 
vas interacciones y nuevas redes entre el alumnado, entidades de financiación e 
innovadores. Brinda las instalaciones y servicios imprescindibles para lograr el 
triunfo, aun offline pero cada vez más online. Mantiene procedimientos de crea- 
ción e innovación y realimentación continuas para saber qué cosas circulan y en 
qué circunstancias. 

El aprendizaje digital se basa en que el alumno ocupa la posición central y deja 
de ser un receptáculo de información pasivo para convertirse en editor y divulgador 
de información a través de la participación, el intercambio y la retroalimentación. 
Aparici esclarece aún más estas ideas cuando hace referencia a la «transición de 
la lógica informacional del modelo «uno-todos» (modelo transmisivo) a la lógica 
de la comunicación «todos-todos» (modelo interactivo)» (Aparici y Silva, 2012). 
Como se puede apreciar, la filosofía 2.0 ejerce un papel muy importante en el 
ámbito formativo, favoreciendo la generación de colectividades de aprendizaje y 
redes de conocimiento donde, de forma desinteresada, los usuarios intercambian 
sus conocimientos y contribuyen con su experiencia a generar nuevos contenidos 
de la temática seleccionada. 

Aprendizaje 2.0, educación 2.0, escuela 2.0, universidad 2.0, alfabetización 
mediática, web 2.0, etc., todos estos conceptos hacen referencia a una serie 
de fenómenos vinculados directamente a la metamorfosis e innovación de las 
tecnologías digitales que coexisten en nuestra sociedad y que trascienden muy 
intensamente en nuestra manera de concebir la educación. Educación 2.0 es 
una permutación o modificación substancial de la enseñanza a través de los 
instrumentos digitales para educar, tutelar y estimular a los alumnos. Este tipo 
de educación facilita y ayuda a formar personas proactivas, críticas, sinérgicas 
con la suficiente formación digital y una cultura apropiada para adaptarse de 
manera adecuada a su mundo, es decir, se ha pasado de una educación meramente 
informativa, reproductiva, receptiva, repetitiva, jerárquica, estática, unidirec- 
cional, etc., a una educación 2.0 formativa y solidaria que provoca y motiva 
la interacción, creatividad, participación, trabajo colaborativo, intercambio, 
multidireccional, creación de conocimiento social, etc., donde se utilizan y se 
producen recursos informacionales digitales como las redes sociales, los blogs, 
wikis, aulas virtuales, etc., todo ello con un enérgico componente filantrópico 
y de democratización. 

En resumen, se puede vislumbrar en lo anteriormente expuesto, que los cimien- 
tos que sostienen la educación y el aprendizaje digital son: la interacción fundada 
en la conversación/diálogo, la colaboración e implicación y la emancipación que 
genera autonomía para autogestionarse. 
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Il. UN NUEVO MODELO DE ALUMNO: 
EL ESTUDIANTE DIGITAL 


La llegada de las TIC supone un punto de inflexión en todos los ámbitos de 
la sociedad y, como ya se ha comentado anteriormente, en la docencia (universl- 
taria). Este cambio tecnológico debe reflejarse necesariamente en la manera en 
la que se imparten las clases. No obstante, la revolución digital en la educación 
superior se encuentra con un nuevo desafío, más allá del puramente económico: 
la edad media de los profesores universitarios en España no deja de crecer. Hoy 
se sitúa en 49 años, una cifra que aumenta si se tienen en cuenta los profesores 
con contratos fijos. En este caso, el promedio se sitúa en 54 años y «crece a pasos 
agigantados el número de profesores que se aproxima a la jubilación —entre 60 
y 66 años—» (Antolín, 2017). Si atendemos a datos de la CRUE Universidades 
Españolas, en 2012 el número de profesores menores de 30 años no superaba el 
3% (Michavila et al., 2015: 37). Un hecho que no hace sino aumentar la brecha 
generacional entre docente y discente (Fernández-Cruz y Fernández-Díaz, 2016: 
98). Además de la necesidad de una formación constante a lo largo de la vida 
académica, se hace preciso que el profesor sea consciente de los cambios que se 
presentan en el alumnado, sus intereses y motivaciones, con el objetivo de adap- 
tar su estilo y estrategias docentes a cada una de las generaciones de jóvenes que 
pasan por las aulas. 

El perfil del estudiante universitario va transformándose en la medida en que 
la sociedad va cambiando también, en gran medida, fruto de la tecnología digl- 
tal. Francisco Michavila, catedrático de la Universidad Politécnica de Madrid y 
director de la Cátedra UNESCO de Gestión y Política, muestra una radiografía 
del perfil preponderante: «estudiante a tiempo completo, de entre 18 y 25 años, 
con una proporción mayoritaria de mujeres» (Climent et al., 2017). Del mismo 
modo, clasifica a los alumnos en cuatro categorías diferentes: 


En primer lugar, el estudiante en la era digital, que tiene en las tecnologías 
una herramienta cotidiana de apoyo al aprendizaje. En segundo, el estudiante a 
tiempo parcial, que concilia los estudios con la actividad laboral. Otro es el es- 
tudiante a distancia, que realiza la mayoría de sus créditos formativos en un 
entorno de aprendizaje online; y por último, el mayor de 25 años, que vuelve a 
la universidad o comienza, ya sea por motivos profesionales, de actualización o 
de reciclaje. 


Cualquiera de los perfiles señalados pone en evidencia la importancia de la 
tecnología como elemento de apoyo y acceso al conocimiento. ¿Pero cuáles son 
las competencias y las motivaciones de nuestro alumnado? Cualquier estrategia 
de aprendizaje pasa necesariamente por el conocimiento en profundidad de los 
jóvenes que conforman la denominada Generación Z, que también puede ser 
referida como Generación C (de compartir, contenido, conectado), Generación 
de Internet, Generación Virtual o Generación Google. Todos estos apelativos 
tienen en común el uso intensivo de las Tecnologías de la Información y la Comu- 
nicación (Fernández-Cruz y Fernández-Díaz, 2016). Según Schroer (2008), la 
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generación Z está compuesta por aquellos jóvenes nacidos entre 1995 y 2012 
que han nacido y están creciendo en un ambiente tecnológicamente sofisticado 
y se convertirán en expertos en Internet. Gisvert y Esteve (2011) apuntan que 
estos estudiantes: 


representan la primera generación que ha crecido rodeada de tecnologías, tales 
como Internet, los videojuegos o los teléfonos móviles, y, por ende, poseen cier- 
tas características y habilidades respecto a las TIC que los diferencian de las 
generaciones anteriores. 


Hablamos pues, siguiendo la terminología propuesta por Prensky (2001), 
de nativos digitales; alumnos que hablan de manera natural el lenguaje de la 
tecnología digital frente a sus docentes (inmigrantes digitales) que han tenido 
que adaptarse a este nuevo entorno. Se trata, en definitiva, de jóvenes que se 
caracterizan por la comprensión de la tecnología, la capacidad multitarea, ser 
abiertos socialmente desde las tecnologías, la rapidez e impaciencia, interactivos 
y resilientes (Fernández-Cruz y Fernández-Díaz, 2016). 


Inmigrantes digitales Nativos digitales 


Generación X Generación Y Generación Z 


* Nacidos entre 1966 y 1976 + Nacidos entre 1977 y 1994 + Nacidos entre 1995 y 2012. 
* Mayoría de edad: 1988-1994 + Mayoría de edad: 1998-2006. + Mayoría de edad 2013-2020. 
* También denominada como la * Conocidos como Echo * Generación post-milenio 
"Generación perdida” por ser Boomers o Milennials. + Expuestos a un ambiente 
la primera expuesta a las * Criados en el seno de familias caracterizado por una 
guarderías y a divorcio. donde ambos progenitores tecnología sofisticada. 

* Se caracterizar por altos trabajaban o en hogares + Internet es su medio de 
niveles de excepticismo. monoparentales. comunicación. 

* Es la generación mejor + Expuestos a contenidos más + Son muv visuales. Prefieren 
educada con un 30% con segmentados gracias a la imágenes antes de leer textos. 
titulación universitaria. rápida expansión de la y 

+ En cuanto al uso de las TIC. televisión. la radio e internet. 
son inmigrantes digitales. 


Figura 1. Generación X, Y, Z (Fuente: Elaboración propia a partir de datos 
Schroer, 2008 y Gutiérrez, 2016). 


Los estudiantes de la Generación Z son consumidores de trozos de infor- 
mación a través de diferentes plataformas y dispositivos. Son buscadores de 
información y saben localizarla en las posibilidades que ofrece la Red (YouTube, 
Wikipedia o eHow, por ejemplo). Están acostumbrados a documentar y com- 
partir momentos de su vida personal a través de las redes sociales. Al mismo 
tiempo, el uso intensivo de las TIC les ha permitido desarrollar una capacidad de 
comunicación virtual más fuerte y habilidades de colaboración en línea (Gutié- 
rrez, 2011). En cuanto a sus expectativas sobre los estudios universitarios, la 
actual coyuntura económica refuerza la percepción de la necesidad de un título 
universitario para integrarse en el mercado laboral. El estudiante actual espera y 
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reclama una docencia de calidad que le permita enriquecerse intelectualmente y 
convertirse en un futuro profesional en su campo de especialización. Y para ello, 
precisa de profesores de calidad que sepan motivarle y guiarle en este proceso 
de aprendizaje (Merhi, 2011). 

Por todo ello, queda en evidencia que los jóvenes que hoy están en nuestras aulas 
presentan una serie de características, expectativas y motivaciones que no están en 
consonancia con el modelo de educación superior implantado. Es por este motivo que, 
Gisbert y Esteve (2011) plantean la necesidad de acometer una serie de modificaciones 
quenos permitan conectar con nuestros estudiantes y adaptar el estilo de aprendizaje 
a sus necesidades. Una serie de cambios que se resumen en dos ejes principales. Un 
cambio metodológico, en el que «los docentes deben aprender a comunicarse con el 
lenguaje y con el estilo de sus estudiantes» desarrollando metodologías narrativas; y 
un cambio contenido, «repasando cuál debe ser el contenido futuro». 

El verdadero reto de la educación actual está en la aplicación de las nuevas tecno- 
logías para crear estilos y metodologías de aprendizaje que sean capaces de seducir e 
implicar activamente al alumnado. Si bien se plantea complejo por lla situación actual 
de nuestra universidad, cualquier modelo debe pasar el progresivo debilitamiento 
del rol del profesor como mero transmisor de conocimiento para convertirse en un 
facilitador y en un guía del proceso de aprendizaje (García Ruiz, 2006). 


II. EL JUEGO COMO ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE 


Gracias a este nuevo entorno educativo digital se ha generado el caldo de 
cultivo para poder aplicar y gestionar una de las estrategias que llevan unos años 
aplicándose como práctica pedagógica lo que se conoce como gamificación o lo 
que es lo mismo aprender jugando, ello ha sido posible como hemos expuesto 
anteriormente al nuevo contexto educativo pero también al uso generalizado 
de redes sociales y todo tipo de artefacto (móviles, tabletas etc.) que permiten el 
acceso ubicuo a estos servicios, todo ello ha facilitado la aplicación de elementos 
de juego a contextos o actividades consideradas «formales». 

La gamificación ha de entenderse como «el proceso de pensamiento de juegos 
mecánicas de juego para involucrar alos usuarios y solucionar problemas» (Zicher- 
mann y Cunningham, 2011), también estos autores añaden que la gamificación 
es una poderosa estrategia para motivar y favorecer el aprendizaje del alumnado, 
ya que a través de ella los jugadores (alumnos) pueden incrementar su tiempo de 
dedicación a la propuesta diseñada por el docente, así como su predisposición 
psicológica hacia ella. En la misma línea tenemos a (Deterding, Dixon, Khaled, 
y Nacke, 2011), entendiéndola como el uso de elementos de diseño del juego en 
contextos de no juego. Kapp señala que a través de la gamificación se trata de utili- 
zar las mecánicas del juego, su estética y sus estrategias para involucrar a la gente, 
motivar la acción, promover el aprendizaje y resolver problemas (Kapp, 2012). 

Autores como Díaz y Troyano (2013) o Piñeiro y Costa (2015) inciden en el 
potencial de la gamificación aplicado al ámbito educativo, así como de los juegos 
de realidad alternativa. Y, concretamente, a la docencia universitaria, pues ésta 
debe adaptarse al contexto tecnológico-social en el que viven sus protagonistas, en 
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especial, el alumnado, constituyendo una estupenda oportunidad a la hora de incen- 
tivar la motivación, la participación y la creación de un conocimiento compartido. 

La gamificación es el empleo de los diferentes procedimientos y aplicaciones 
que se utilizan en diferentes juegos sin fines lúdicos, con el objetivo de potenciar la 
estimulación, la reflexión, comprensión y esfuerzo, en definitiva, apoyar y comple- 
mentar el aprendizaje sin olvidar la fidelización. Se trata de una eficaz estrategia 
para influir y motivar a grupos de personas. En diferentes entornos de gamificación 
es imprescindible que el jugador tenga los elementos necesarios que le proporcio- 
nen una representación y una visualización de su recorrido en el juego. Además de 
unas instrucciones, normas, técnicas y programas para lograr sus metas. Todo ello 
permitirá al diseñador tener control sobre la evolución del jugador. 

Esta estrategia de aprendizaje tiene ventajas innegables tanto para el profe- 
sor como el alumnado (Morales, 2013). Evidentemente, el juego aplicado a la 
adquisición de conocimientos permite al alumno salir de las lecciones teóricas 
aburridas, acabando con la falta de interés. En caso de ser utilizado como posible 
vía para la mejora de la nota, puede constituirse en un acicate que motive al alum- 
no para superarse en la materia de una manera lúdica. En cuanto al docente, la 
gamificación le permitirá tener más herramientas para evaluar el desempeño de 
los estudiantes y premiar el esfuerzo realizado a través de un sistema novedoso y 
efectivo que redundará finalmente en la reputación del Centro. 


Suscita instancias de aprendizaje dinámico 


Motiva e implica al alumnado a colaborar y 
contribuir de forma activa en la clase 


Incrementa y mejora los aprendizajes de los 
alumnos 


Provoca la interacción entre iguales y en grupo 


Suministra información al educador del curso 


Crea y fomenta la retroalimentación del 
alumnado 


Figura 2. Ventajas de la gamificación en la educación (Fuente: Elaboración 
propia a partir de Universidad Católica de Valparaíso, 2017). 
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Llevar a la práctica este estilo de aprendizaje no es técnicamente complejo. Gra- 
cias a las TIC el docente tiene en su mano una amplia gama de sistemas y platafor- 
mas, especializados o trasversales en el conocimiento de una materia, que permiten 
adaptarse a sus necesidades específicas. Después de una revisión bibliográfica extensa 
podemos afirmar que existen multitud de plataformas que se han empleado con 
éxito para la ludificación de la enseñanza en las aulas, entre las que cabe destacar 
las siguientes: Kahoot (como sistema de respuesta inmediata), Minecraft Education 
Edition (para el juego de roles) o duoLingo (aplicado a la enseñanza de idiomas. 


V. CONCLUSIONES O CONSIDERACIONES FINALES 


Hemos visto en estas líneas cómo la aplicación de mecánicas de juego puede 
conseguir que la experiencia en el aula y fuera de ella sea más amena para el estu- 
diante, consiguiendo con ello un aprendizaje más efectivo. 

No obstante, es preciso que los investigadores analicemos otras variables que 
quedan en el aire: ¿quién preparara al docente? Los profesores universitarios no 
sólo no reciben (en general) ningún tipo de preparación que le ayude a enfren- 
tarse a una clase repleta de alumnos ansiosos por aprender; mucho menos aún 
se les prepara para impartir sus clases con técnicas de gamificación (sistema de 
recompensas, de trabajo en equipo, con una continuidad en a lo largo del curso 
en que se aplican mecánicas de juego) o con nuevas tecnologías digitales en el 
aula. También se intuye la pregunta ¿quién prepara al alumno?: muchos de ellos, 
con su mayoría de edad recién estrenada, pueden demostrar cierta reticencia a 
las técnicas de gamificación en la universidad. 

Estamos ante los primeros pasos de una nueva docencia digital participativa, 
y los investigadores, conscientes de ello, dedican sus investigaciones, cada día 
más numerosas (Romero, Torres, Aguaded, 2017), a encontrar las claves para 
desarrollar estrategias de juego en el aula que den como resultado una mayor 
implicación de profesor y alumno, y una mejor comprensión de las materias que, 
más adelante, les permita enfrentarse con éxito a su vida adulta. 
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